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Formal gesehen sind die Bedingungen des Schulversagens nicht grundsätz l ich H i n f ü h r u n g 
anders als die des Schulerfolgs. Die individuellen Unterschiede im Ausprägungs-
grad der Schulleistung h ä n g e n vielmehr von einem zugrundeliegenden Bedin-
gungsgefüge ab, das sich i n 
- individuelle, 
- schulische und 
- außer schu l i sche 
Komponenten aufgliedern läßt. 
Die Auffassung, d a ß Schulleistungsschwierigkeiten eine einheitliche Erschei-
nung sind, die sich im Einzel fa l l als » v o r h a n d e n « oder »n ich t v o r h a n d e n « 
identifizieren läßt , wurde inzwischen in der Erziehungswissenschaft übe rwun-
den: 
• Schulleistungsschwierigkeiten sind durchaus » n o r m a l « und lassen sich prin- These 
z ip ie l l genauso e rk l ä r en wie erfolgreiche Lernprozesse. 
Bei der Untersuchung der Bedingungen von Schulleistungsschwierigkeiten Er l äu te rung 
müssen wir uns also ganz allgemein mit den Bedingungen der Schulleistung 
befassen, wobei jedoch immer die Minderleistung im Auge behalten wird. 
Schulleistung gilt dabei als eine abhängige Variable, die von einer Reihe von 
Einf lußgrößen ( u n a b h ä n g i g e Variablen) bestimmt wi rd ; da sie auch ihrerseits 
auf diese G r ö ß e n zu rückwi rk t , entsteht ein ziemlich kompliziertes, schwer 
übe r schauba re s Netzwerk von Beziehungen und R ü c k k o p p e l u n g e n . 
Verschiedene Autoren haben solche Model le dargestellt, z. B. H E L L E R (1970, 
S. 67), R Ü D I G E R / K O R M A N N / P E E Z (1976, S. 159) und C. S C H W A R Z E R (1976, 
S. 81). 
U m der Übers ich t l i chke i t wi l len be sch ränken wir uns an dieser Stelle auf die 
Grobstruktur der drei E inf lußgrößen Schule, Famil ie und Schülerpersönl ich-










Abbildung 1: Ein Modell zur Darstellung der Bedingungsfaktoren von Schulerfolg und Schulver-
sagen (aus KRAPP 1978, S. 33) 
»In Abb. 1 sind die genannten Kategorien möglicher Determinanten des Schulleistungs-
verhaltens in Form rechteckiger Kästchen dargestellt. Die generalisierten Beziehungen 
zwischen diesen Variablenbereichen und dem als Kreis dargestellten Kriterium des 
Schulleistungsverhaltens werden durch Linien (bzw. Pfeile) symbolisiert. 
E r l äu te rung 
(Zitat) 
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Das Kriterium, die Schulleistung, steht unmittelbar nur mit den Variablen der Schüler-
persönlichkeit in Verbindung, denn das Leistungsverhalten ist zunächst Ausdruck und 
Ergebnis der psychophysischen Konstellation der Schülerpersönlichkeit. 
Die Beziehung läßt sich allerdings auch umkehren: Leistungsverhalten hat über das 
Erlebnis von Erfolg und Mißerfolg Rückwirkungen auf die Merkmale der Schüler-
persönlichkeit. Die Bedingungsmerkmale aus den beiden Bereichen Familie und 
Schule wirken nicht unmittelbar, sondern indirekt auf das Kriterium, indem sie die 
Persönlichkeit des Schülers kurz- oder langfristig beeinflussen. Auch die Variablen 
dieser beiden Merkmalsbereiche stehen untereinander und mit den Merkmalen der 
Schülerpersönlichkeit in einem wechselseitigen Abhängigkeitsverhältnis. 
Die gestrichelte Linie in Abbildung 1 zwischen dem Kriterium und dem Variablen-
bereich Schule soll deutlich machen, daß schulische Beurteilungsnormen die Leistungs-
bewertung und damit die Definition dessen, was als Schulversagen zu gelten hat, weit-
gehend festlegen.« ( K R A P P 1978, S. 32/33) 
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1. Individuelle Bedingungen 
1.1. Theoretische und diagnostische Probleme 
Die Analyse von Bedingungen in der Schülerpersönl ichkei t wirft einige theo-
retische und diagnostische Probleme auf. 
Ein Schulpsychologe vermutet bei einem Schüler außer Lernschwierigkeiten auch Per- Beispiel 
sönlichkeitsprobleme, die sich beeinträchtigend auf das Leistungsverhalten auswirken 
und die Schwierigkeiten ursächlich herbeiführen. Er untersucht mit Hilfe psycho-
metrischer Verfahren Introversion, Leistungsängstlichkeit und Impulsivität des Schü-
lers. Für die beiden letztgenannten Merkmale ermittelt er überdurchschnittliche 
Werte. 
Was bedeutet das nun? Hat der Schüler Leistungsschwierigkeiten, weil er angst- Interpretation 
lieh und impulsiv ist, oder ist er ängstl ich und impulsiv, weil er in der Schule 
über längere Zeit Schwierigkeiten und Mißerfolgser lebnisse hatte? 
Kausalannahmen ergeben sich nicht aus den Daten, sondern sind Sache der Aspekt 1 
Interpretation. Bei nichtexperimentellen Anordnungen und bei Einzelfalldia-
gnosen sind solche Interpretationen grundsä tz l ich riskant. 
Angenommen, die Klasse des oben untersuchten Schülers ist insgesamt sehr ängstlich, Beispiel 
dann liegt der Schüler vielleicht sogar unter dem Durchschnitt, und seine Minderlei-
stung läßt sich mit dieser Variable kaum noch zureichend erklären. 
Dieses Interpretationsproblem liegt immer dann vor, wenn zwei soziale Be-
zugssysteme (Eichstichprobe und Schulklasse) voneinander abweichen. 
Ein weiteres Problem bei der Analyse der individuellen Bedingungen liegt in Aspekt 2 
der Gültigkeit der Diagnose von Per sön l i chke i t smerkmalen . 
Fähigkei ten oder Eigenschaften (Verhaltensdispositionen) sind nicht direkt 
beobachtbar oder meßbar , sondern müssen über die Verhaltensweisen des Schü-
lers erschlossen werden. Latente (verdeckte) Verhaltensdispositionen werden 
nur unvol lkommen durch das manifeste (sichtbare) Verhalten abgebildet 
( S C H W A R Z E R / S C H W A R Z E R 1977a, S. 25) . Die Diagnose, die sich nur auf äußere 
Hinweisreize (manifestes Verhalten) s tützen kann, wird dadurch erschwert. 
Das gilt nicht nur für das Lehrerurteil , sondern auch z. B. für die Testwertinter-
pretation. 
Die subjektive Auswahl der Indikatoren (Hinweisreize) stellt ein besonderes A u s f ü h r u n g 
Problem im Urte i l sprozeß dar: Wenn ein Lehrer die Intelligenz, Schulangst, 
Fremdspracheneignung oder Rechtschre ibfähigkei t beurteilen wi l l , kann er 
das nur indirekt tun, da diese latenten Verhaltensdispositionen ja nicht der 
unmittelbaren Beobachtung zugängl ich sind. Er m u ß sich Indikatoren suchen, 
mit deren Hilfe er eine Wahrscheinlichkeitsaussage über das zu erfassende 
Konstrukt vornehmen kann. Solche Indikatoren sind Verhaltensweisen des 
Schülers , zu denen auch das unsichtbare Verhalten gehör t (z. B. das gedank-
liche Problemlösen bei der Bearbeitung eines Tests). Sichtbare Merkmale wie 
z. B. Geschlechtszugehör igkei t , Kleidung, Aussehen usw. k ö n n e n ebenfalls In-
dikatoren sein, auch wenn sie nicht absichtlich vom Lehrer ausgewähl t wer-
den. 
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B R U N S W I K ( 1 9 5 6 , nach C O H E N 1 9 6 9 ) nennt 
- die Indikatoren »prox ima le M e r k m a l e « , 
- die latenten Verhaltensdispositionen (Fähigkei ten , Eigenschaften) »distale 
At t r ibu te« 
und schlägt ein Mode l l vor, in dem die Beziehungen beider Konzepte zum 




Abbildung 2: Vereinfachtes Linsenmodell von v. BRUNSWIK (nach COHEN 1969, S.4) 
E r l ä u t e r u n g Nehmen wir an, ein Lehrer m ö c h t e sich ein Urte i l über die Schulangst eines 
Schülers bilden: D a Angst eine latente Verhaltensdisposition (distales At t r i -
but) ist, benötigt er Indikatoren (proximale Merkmale) , um eine Schä tzung 
(Urteil) des Ausprägungsgrades der Schulangst vornehmen zu k ö n n e n . E r ver-
wendet dazu 
- das Ausdrucksverhalten, 
- physiologische Indikatoren (Schweißausbruch , Zittern), 
- das Vermeidungsverhalten (Schulschwänzen) und 
- das subjektiv mitgeteilte Erleben (Angstfragebogen). 
Die Verwertung dieser Merkmale führt zum Urte i l . 
Wicht ig ist die Merkmalsvalidität \ die Indikatoren müssen für das Konstrukt 
Schulangst gültig sein, sonst sind sie eher eine Fehlerquelle. 
Ist die Merkmalsva l id i tä t gegeben und die Merkmalsverwertung angemessen 
erfolgt, gilt auch die Urtei lsval idi tä t als gegeben. 
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Nach dem Linsenmodell wird Urteilsvalidität angenommen, wenn die Aufgabe 3 
(a) Merkmalsvalidität gegeben ist; 
(b) Merkmalsverwertung richtig erfolgt; 
(c) Merkmalsvalidität und die Merkmalsverwertung übereinstimmen. 
Eine weitere grundsä tz l iche Problematik m u ß hier noch angeschnitten wer- Problemati-
den. sierung 
Die traditionelle Persönlichkeitsdiagnostik ist an einer eigenschaftszentrierten 
Persönl ichkei t s theor ie orientiert: Merkmale wie Intelligenz, Motivat ion, K o n -
zentra t ionsfähigkei t , Ängst l ichkei t usw. werden als überdauernde Verhaltens-
dispositionen des Individuums verstanden. Der Mensch hat diese Eigenschaf-
ten in jeweils verschiedenen Ausp rägungen und spiegelt sie in seinem Ver-
halten wider. 
Diese Auffassung wurde besonders von M I S C H E L (1973) überprüf t und revi-
diert: E r betont vor al lem die Wechselwirkung zwischen den sozialen Ver-
haltensweisen einer Person und bestimmten Situationen oder Bedingungen, 
unter denen das Verhalten stattfindet; je nachdem, wie jemand eine Situation 
wahrnimmt, subjektiv erlebt und definiert, gestaltet er aktiv Prozesse der Si-
tua t ionsbewäl t igung. 
Ein ängstlicher Schüler ist nicht immer ängstlich (z. B. beim Mittagessen zu Hause), Beispiel 
sondern reagiert nur in bestimmten Situationen, die er als Bedrohung seines Selbst 
definiert, mit Angst. Es ist möglich, daß der Unterschied im Verhalten stärker situa-
tions- als eigenschaftsabhängig ist. 
Der Beratungslehrer, der Testwerte interpretieren w i l l , m u ß wissen, daß sie 
einen Situationsanteil enthalten, den man früher als Fehleranteil vernachläs-
sigt hatte. Es wird daher empfohlen, bei der Messung von »Eigenschaf ten« 
vorsichtig zu sein, denn 
- die Wiederholungszuver läss igkei t der Instrumente ist gering und 
- die zu erfassenden Pe r sön l i chke i t smerkmale sind nicht stabil. 
Der eigenschaftszentrierten Diagnostik fehlt der konkrete Bezug zum Lehr-
plan bzw. die Berücksicht igung der jeweiligen Situation, in der die Schullei-
stungsschwierigkeiten auftreten. Es ist unzureichend festzustellen, daß je-
mand uninteressiert und minderintelligent ist, weil sich daraus keine spezifi-
schen Interventionen ableiten lassen. 
Es wäre zu überlegen, ob nicht auch alternative Formen der Diagnostik ange-
messen sind, bei denen die Rahmenbedingungen zum Schüle rverha l ten in 
Bezug gesetzt werden (z. B. eine Verhaltensanalyse). 
A l s Ergebnis einer h e r k ö m m l i c h e n eigenschaftszentrierten diagnostischen Pra-
xis werden Klassifikation und Selektion neuerdings heftig kritisiert. Ziele ei-
ner situationsgebundenen Diagnostik sind Modifikation (Beratung, Interven-
tion) und Forderung: Diagnostische Konzepte sollen modifizieren, nicht eti-
kettieren ( B A R K E Y 1975). 
Diese Aussagen sollen nicht so verstanden werden, als müsse man die bewähr- Absicht 
ten Testverfahren »über Bord werfen«. Es geht uns nur darum, 
E i n s c h r ä n k u n g 1 
E i n s c h r ä n k u n g 2 





Wei te r führung 
Beispiel 1 
- die Abhängigkei t der Psychometrie von der Persönl ichkei t s theor ie deutlich 
zu machen, 
- das Gewicht der Eigenschaftsmessung zu relativieren und 
- die Bedeutung verschiedener diagnostischer Vorgehensweisen für verschie-
dene pädagogische Zwecke herauszustellen. 
1.2. Intellektuelle Fähigkeitsdefizite 
Bei den individuellen Bedingungen von Schulleistungsschwierigkeiten wird 
meist zwischen kognitiven und nicht-kognitiven E inf lußgrößen unterschieden. 
W i r wenden uns zunächs t der Intelligenz als einem relativ stabilen kognitiven 
Persön l i chke i t smerkmal zu, das unter bestimmten Bedingungen eine ver-
gleichsweise gute Vorhersage (Prognose) schulischen Versagens erlaubt. M a n 
m u ß berücksicht igen, daß es eine Reihe von verschiedenen Intelligenztheorien 
und -definitionen gibt (vgl. H E L L E R 1976), aus denen sich auch verschiedene 
Operationalisierungen ergeben. 
Die im Text enthaltenen Ü b e r s c h n e i d u n g e n bzw. Wiederholungen sind für 
eine logische und anschauliche Darstellung der Intelligenzdfe/iz/te notwendig. 
M i t W E I N E R T gehen wir von folgenden Voraussetzungen aus: 
»- Unter Intelligenz verstehen wir ein System (hypothetischer) Fähigkeiten, die es uns 
in begrenztem Maße erlauben, kognitive Leistungen zu erklären und vorher-
zusagen. 
- Intellektuelle Fähigkeiten, wie sie durch Tests erfaßt werden können, sind das Er-
gebnis langfristiger, vielfältiger Lernprozesse innerhalb der durch Erbbedingungen 
und Umweltanregungen gegebenen Möglichkeiten und Grenzen. 
- Wir gehen davon aus, daß intellektuelle Fähigkeiten zwar durch Lernen prinzipiell 
veränderbar sind, gegenüber kurzfristigen Interventionen aber relativ stabile Per-
sönlichkeitsmerkmale darstellen.« (WEINERT 1977a, S. 19-20) 
Die diagnostischen Verfahren sind von den theoretischen Annahmen abhän-
gig, die in sie eingehen. Es gibt eine Vie lzahl unterschiedlicher Intelligenztests, 
die mehr oder weniger hoch miteinander korrelieren. 
Daraus ergeben sich auch für den Berater schwerwiegende Konsequenzen, 
wenn er z. B. vor der Frage nach der Auswahl geeigneter Verfahren steht oder 
später die Befunde interpretieren soll. Die diagnostischen Probleme wurden 
i m Basistext II bereits ausführ l ich er läuter t . 
Zu r Veranschaulichung stellen wir beispielhaft einige Aufgaben vor, die ty-
pisch für einen Teilbereich der Intelligenzerfassung sind. Es handelt sich da-
bei um zwei Aufgaben zum schlußfolgernden Denken (einem wichtigen In-
telligenzfaktor) aus dem »Kogni t iven Fähigkei ts tes t« ( K F T ) von H E L L E R U . a. 
Abbildung3: Aufgabe aus dem KFT 
Zunächst soll herausgefunden werden, was an drei Zeichen auf der linken Seite gleich 
ist. 
Dann wird unter den Möglichkeiten A bis E auf der rechten Seite die Figur ausgewählt, 
die am besten dazu paßt. 
(B ist die richtige Lösung) 
1. Individuelle Bedingungen 
A B C D E 
A : A = D 
Abbildung 4: Aufgabe aus dem K F T 
Bei dieser Aufgabe soll entschieden werden, welche Beziehung zwischen den beiden Beispiel 2 
Figuren ganz links besteht. Die dritte Figur soll dann der erste Teil eines weiteren 
Paares sein, für das dieselbe Beziehung gilt. Eine der fünf Möglichkeiten paßt am 
besten dazu. 
(E ist die richtige Lösung) 
Es gibt eine Reihe von Untersuchungen zur Prognose von Schulerfolg und -ver- Darstellung 
sagen (z. B. K R A P P 1973): Die dabei berechneten Z u s a m m e n h ä n g e zwischen 
Intelligenz und Schulleistung variieren meist zwischen r = .40 und r = .70; 
am häufigsten wird eine mittlere Korrelat ion von r = .50 angenommen (vgl. 
Studientext II, Te i l A , Abschn. 2.5.2). 
Das bedeutet, daß nicht mehr als 25% der Unterschiedlichkeit in den Schul-
leistungen mit Hi l fe eines In te l l igenzmaßes aufgeklär t werden. 
Dieser Sachverhalt kann auch fo lgendermaßen veranschaulicht werden: 
Wenn alle Schüler eine gleich hoch ausgeprägte Intelligenz hät ten , m ü ß t e die 
Streuung der Schulleistungen u m ein Viertel geringer sein als üblich. Trotz-
dem ist i m Vergleich zu anderen Variablen der Schülerpersönl ichkei t die In-
telligenz immer noch die wichtigste Einf lußgröße. 
Nach B L O O M (1973) erreichen kognitive und affektive Lernvoraussetzungen These 
sowie die Qualität des Unterrichts bestimmte maximale Antei le an der Schul-
leistungsstreuung: Er macht die Intelligenz und die Vorkenntnisse gemeinsam 
für höchs tens die Hälfte von Schulerfolg und -versagen verantwortlich, wäh-
rend affektive Merkmale und die Qual i tä t des Unterrichts jeweils ein Viertel 
der Ergebnisvarianz e rk lä ren k ö n n e n . 
Bei Kombina t ion der Variablen verringert sich der gemeinsame Ante i l auf-
grund gegenseitiger Übe r l appungen , so daß höchs tens 65% der Unterschiedlich-
keit in den Schulleistungen auf Merkmale der Schülerpersönl ichke i t zurück-
z u f ü h r e n sind. 
J > A O I 
Tabelle 1: Geschätzte Wirkung verschiedener Variablen auf die Varianz der Schulleistung 
(nach B L O O M 1973, S.261) 




Die Verfügung des Lernenden über notwendige Eingangsvoraussetzungen ^ 
determiniert, inwieweit eine gegebene Lernaufgabe gelernt werden kann 
2. A ffektive Eingangsmerkmale 
determinieren die Bedingungen, unter denen der Lernende eine Lernauf- 25% 
gäbe in Angriff nimmt (Interessen, Einstellungen, Selbstbild) 
3. Qualität des Un terrich ts 
determiniert, wie affektiv der Lernende eine Aufgabe meistert (Hinwei- 25% 
se, Beteiligung, Bestärkung, Rückkoppelung, Berichtigungen) 
4. Eingangsverhalten (1) und affektive Eingangsmerkmale (2) 65% 
5. Eingangsverhalten (1) und affektive Eingangsmerkmale (2) und Qualität 9 ^ 
des Unterrichts (3) 
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Bewertung Die These von B L O O M bezieht sich nur auf einen Zeitausschnitt im L e r n p r o z e ß 
und unterstellt für diesen Augenbl ick relativ statische Merkmale im Schüler , bei 
den Merkmalen der Schülerpersönl ichkei t m u ß man allerdings bedenken, d a ß 
sie nicht geschichtslos vorhanden sind, sondern auf einem Prozeß der Sozialisa-
tion beruhen: famil iäre und schulische Einflüsse ände rn diese Merkmale . 
Er läu te rung Der Zusammenhang zwischen Intelligenz und Schulversagen ist zwar nicht 
gerade hoch, aber man m u ß doch danach unterscheiden, an welcher Stelle der 
Intelligenzskala Aussagen gemacht werden sollen. 
In Extrembereichen lassen sich auch bei niedriger Korrelat ion begründe te Pro-
gnosen vornehmen und Entscheidungen treffen. So kann man z. B. davon 
ausgehen, daß Schüler, die zwei Standardabweichungen unterhalb des Popu-
lationsmittelwertes liegen (IQ = 70), mit hoher Wahrscheinlichkeit Schulver-
sager sein werden, da sie ein allgemeines Fähigkeitsdefizit haben. 
Wenn sich das Schulversagen auf eine solche In te l l igenzschwäche zurückfüh-
ren läßt, ist nach h e r k ö m m l i c h e r Auffassung eine Sonderbeschulung ange-
zeigt. Je nach dem Ausprägungsgrad des allgemeinen Fähigkeitsdefizi ts wird 
man einen Schüler als lernbehindert oder als geistig behindert ansehen. Die 
Frage nach der Abgrenzung zwischen Lernbehinderten und Geistigbehinder-
ten ist allerdings nicht eindeutig gelöst. In der Praxis wird oft ein Intelligenz-
wert von 60 als Trennwert benutzt. 
Als Ursache extrem niedriger Intelligenz werden im allgemeinen organische Faktoren 
angenommen. So hat EGGERT (1972, S. 81) bei der Analyse der Krankenblätter von 399 
Geistigbehinderten in mehr als der Hälfte der Fälle hirnorganische Schäden unter-
schiedlicher Art und bei einem Viertel der Fälle Mongolismus gefunden. 
Bei Lernbehinderten dagegen ist die Verursachung des allgemeinen Fähigkei ts-
defizits keineswegs so einheitlich (siehe auch Basistext II, Abschn. 2.2.2.2). 
Wei t e r füh rung V o n den allgemeinen werden die partiellen Fähigkeitsdefizite unterschieden. 
Das ist auf das Intelligenzkonzept zu rückzuführen , das einerseits als globale 
kognitive Fähigkei t und andererseits als eine Vielfalt untergeordneter Fähig-
keiten verstanden wird. Dabei ist der zweite Aspekt der interessantere, weil er 
differenzierte Angaben übe r Teilbereiche intelligenten Verhaltens e rmögl icht . 
So unterscheidet z. B. T H U R S T O N E (1938) sieben weitgehend voneinander un-
abhängige Intelligenzfaktoren, die er als Primärfähigkeiten (primary mental 
abilities = P M A ) bezeichnet: 
(1) Fähigkei t , sprachliche Bedeutungen und Beziehungen zu erfassen 
(verbal comprehension = V ) ; 
(2) Fähigkei t zu flüssiger Wortproduktion (word fluency = W ) ; 
(3) Fähigkei t zu mechanischen Erinnerungsleistungen (memory = M ) ; 
(4) Fähigkei t zum schlußfo lgernden Denken (reasoning = R ) ; 
(5) Fähigkei t , relativ einfache Rechenoperationen auszuführen 
(number = N ) ; 
(6) Fähigkei t , sich r äuml i che Beziehungen vorzustellen (space = S); 
(7) Fähigkei t zur schnellen Wahrnehmung visueller Zeichen (perceptual 
speed = P). 
Darauf aufbauend kann man sich über legen, ob Schulleistungsschwierigkeiten 
eine Beziehung zu bestimmten intellektuellen Tei l fähigkei ten aufweisen. Bei 
einer Gegenübers t e l lung der leistungsstarken und der leistungsschwachen 
Schüler und der Erfassung ihrer einzelnen Merkmale mit Hi l fe einer Reihe 
von Intelligenztests zeigt sich, daß Schulversager in der Regel nicht nur übe r 
ein allgemeines, sondern auch über ein partielles Fähigkeitsdefizit verfügen. 
Untersuchungs-
befund 
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Lilly K E M M L E R (1967) untersuchte mit der PMA-Testbatterie von T H U R S T O N E 132 er- Untersuchung 
folgreiche und 340 versagende Schüler aus dritten Klassen. Der Unterschied zwischen 
den »guten« und den »schlechten« Schülern läßt sich durch den Vergleich der Intel-
ligenzprofile beider Gruppen analysieren (Abb. 5). 
Abbildung5: Durchschnittliche Standardwerte von guten und schlechten Schülern (in Anlehnung 
an ZIELINSKI 1976, S. 145) 
Streng genommen dürften in Abb. 5 keine Polygone gezeichnet werden, weil die An- Anmerkung 
Ordnung der sieben Merkmale auf der Abszisse Nominalskalencharakter hat. 
Der größte Unterschied zwischen den beiden Schü le rg ruppen liegt i m Bereich Er l äu te rung 
der sprachlichen Fähigkeiten. Dieser Sachverhalt läßt sich so interpretieren, 
d a ß das verbal orientierte Anforderungsprofil der Schule mit dem Gruppen-
profi l der guten Schüler ü b e r e i n s t i m m t : 
- Erfolgreich ist, wer intellektuell den Anforderungen der Schule entspricht. 
- Schüler , die daran gemessen über ein partielles Leistungsdefizit verfügen, 
haben Leistungsschwierigkeiten. 
A u f die Frage, wie gut die verwendeten Untertests die Pr imär fäh igke i t en reprä-
sentieren, wollen wir an dieser Stelle nicht eingehen. 
F ü r den Berater stellt sich die Frage, was er tun kann oder soll, wenn ein Praxisrelevanz 
Schüler Leistungsschwierigkeiten hat und zugleich allgemeine und partielle 
Fähigkei tsdefizi te aufweist. 
Intelligenz ist keine statische, sondern eine ve rände rba re G r ö ß e , wie Trainings-
versuche deutlich gemacht haben ( K L A U E R 1975b). Sollte man also die Intel-
ligenz trainieren, um die Schulleistungen zu verbessern? Unserer Meinung 
nach ist diese M a ß n a h m e zu indirekt und auch zu einseitig: Im allgemeinen 
haben nur spezifische Beeinflussungen auch spezifische Wirkungen, d.h. d a ß 
trainierte Schüler zwar h ö h e r e Intelligenzwerte erreichen, aber - gemessen am 
Aufwand - keine nennenswert besseren Schulleistungswerte. 
Durch Fähigkeitsdefizi te bedingtes Schulversagen ist eher zu beheben, indem 
- einerseits direkt schulbezogene Akt iv i tä ten gefördert und 
- andererseits umfassende M a ß n a h m e n ergriffen werden wie z. B. motivatio-
nale Beeinflussung und E i n ü b u n g von Techniken des Arbeitsverhaltens. 
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Aufgabe 4 Wieviel Prozent der Leistungsvarianz lassen sich nach BLOOM auf Merkmale der Schüler-
persönlichkeit zurückführen? 
Welche Begründung gibt es dafür? 
Aufgabe 5 Welche Schwerpunkte bei den Primärfähigkeiten lassen sich aus der Abbildung 5 für 
gute Schüler ablesen? 
1.3. Kognitive Stile: Feldartikulation und 
Reflexivität/Impulsivität 
H i n f ü h r u n g Bei der Untersuchung von Fäh igke i t en wie z. B. der Intelligenz geht es u m den 
Aspekt der Kapazität von Individuen bezügl ich der Bewäl t igung verschiede-
ner fähigkei tsbezogener Aufgaben: die einen leisten mehr und die anderen 
weniger. 
Daneben gibt es bei der Informationsverarbeitung auch den Aspekt der Prä-
ferenz, also der Bevorzugung bestimmter Ar ten der Umweltwahrnehmung 
und Begriffsbildung. Nicht das M e h r oder Weniger ist hier entscheidend, son-
dern die Verschiedenartigkeit der Denkstrategien oder -Stile. A u f diese so-
genannten kognitiven Stile wollen wir i m folgenden eingehen (vgl. C . S C H W A R -
Z E R 1976). 
Begriffsklärung Der kognitive Stil ist zunächs t einmal ein hypothetisches Konstrukt, also eine 
Form gedanklicher Hilfskonstruktion, mit der man versucht, aus beobachtba-
ren P h ä n o m e n e n und ihrem Zusammenwirken eine dahinterliegende D i -
mension zu erschl ießen. 
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H E C K H A U S E N spricht von kognitiven Stilen als interindividuell variierenden 
Operationsmodi, die allen kognitiv-intellektuellen Prozessen zugrundeliegen 
sollen: 
»Unter kognitivem Stil sind besondere Weisen der Informationsverarbeitung zu ver- Def ini t ion 1 
stehen. Dazu gehört insbesondere die Weite oder Enge der Informationsbeachtung, (Zitat) 
besondere Weisen der Kodierung, der Speicherung und der Dekodierung von Infor-
mationsmaterial sowie der Kontrolliertheitsgrad von EntScheidungsprozessen bei der 
Verarbeitung von Informationen mit Ungewißheitscharakter.« ( H E C K H A U S E N 1968, 
S. 193) 
Den meisten Definitionen ist gemeinsam, daß i m typischen Verhalten beim 
Wahrnehmen, Erkennen und Denken interindividuelle Differenzen bestehen. 
So definiert F R Ö H L I C H : 
»Kognitive Stile erweisen sich demnach als deskriptive (beschreibende) Konstrukte, die Def in i t ion 2 
jene relativ überdauernden Formen des Denkens, Auf- und Erfassens und Einsichten (Zitat) 
(Einstellungen) betreffen, die das Individuum in der Wahrnehmung seiner Umgebung 
und der Auffassung von den Beziehungen zu seiner Umgebung und Umwelt zeigt. In-
dikatoren für dieses Konstrukt werden aus Gründen des Zugangs in der Regel indivi-
duelle Differenzen, die sich auf das >Wie<, also die formalen Eigentümlichkeiten des 
Wahrnehmens, beziehen.« ( F R Ö H L I C H 1972, S. 1024, 1025) 
M a n kann nahezu beliebig viele »Kategor is ierungss t i le« entdecken, da M e n - Ü b e r l e i t u n g 
sehen ihre Umwelt mit Hi l fe bestimmter Prä fe renzen begrifflich kategorisie-
ren. 
Die bekanntesten und am häufigsten untersuchten kognitiven Stile sind 
- »Fe ldar t iku la t ion« und 
- »Ref lex iv i tä t / Impuls iv i tä t« . 
A u f diese beiden wichtigsten Stile be sch ränken wir uns hier und wenden uns 
zunächs t der Feldartikulation zu (vgl. C . S C H W A R Z E R 1 9 7 6 ) . 
1.3.1. Feldartikulation 
A u f der Basis der gestaltpsychologischen Tradit ion und feldtheoretischer K o n -
zepte entwickelten W I T K I N U . a. ( 1 9 5 4 , 1 9 6 2 ) eine Theorie der »psychischen 
Dif ferenzierung«, in deren Mit te lpunkt interindividuelle Unterschiede i m 
Orientierungsverhalten stehen. 
Es handelt sich dabei um eine perzeptive (die Reizaufnahme betreffende) 
Orientierung z. B. bezüglich 
- der Raumorientierung bzw. eigenen K ö r p e r w a h r n e h m u n g i m Verhäl tn is zu 
einer Umgebung, die experimentell variiert wird, oder 
- des visuellen »Aufbrechens« eines komplexen Wahrnehmungsfeldes. 
W I T K I N und Mitarbeiter haben experimentell und psychometrisch gearbeitet. 
Sie haben im Labor Bedingungen variiert und mit Hi l fe eigens entwickelter 
Orientierungstests (z. B. »Eingebet te te F iguren« , s. Abb . 6 und 7 ) Befunde er-
mittelt, die es erlauben, eine Person genauer zu beurteilen als nur in den 
Kategorien 
- » v o m Feld abhängig« oder 
- » v o m Feld unabhängig« . 
Es sollte sich hier um einen kognitiven Stil der Feldabhängigkeit gegenüber 
der Feldunabhängigkeit handeln, der nicht nur auf Prä fe renzen bei visuell-
perzeptiven Aktivi tä ten begrenzt sein, sondern d a r ü b e r hinaus das intellek-
tuelle Verhalten, das Selbstbild, die Dynamik und Emot iona l i t ä t und die Per-
sönl ichkei t sentwicklung einbeziehen sollte. 
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Inzwischen möchte die WiTKiN-Gruppe die Feldartikulation als das Kontinuum einer 
global artikulierten Dimension des kognitiven Verhaltens verstanden wissen ( W I T K I N 
u. a. 1971, S. 7). Die Orientierungstests erfassen den Grad der Artikuliertheit der Fä-
higkeit, die Organisation des Feldes zu durchdringen bzw. zu überwinden: 
- Feld abhängige Personen folgen der Organisation eines vorgegebenen Feldes, 
- ¥e\dunabhängige »brechen« es auf, um ein gesuchtes Bestandteil innerhalb eines 
Ganzen zu lokalisieren. 
Dieses Wahrnehmungsverhalten zeigt sich auch bei projektiven Verfahren: Feldab-
hängige neigen dazu, die Klecksbilder des Rorschach-Tests global zu interpretieren, 
d. h. sie einfach als Klecks hinzunehmen, während Feldunabhängige zu artikulierten 
Deutungen neigen, die auf einer größeren Strukturierung der Vorlage beruhen und 
daher aus den Einzelheiten mehr Informationen schöpfen. 
Artikulierung ist sozusagen die Synthese aus Strukturierung und Analyse: jemand, der 
seine Umwelt analysiert und strukturiert, erreicht dabei einen bestimmten Artikula-
tionsgrad von Erfahrung. Er 
- nimmt Einzelheiten als vom Hintergrund verschieden wahr, 
- kann ehemals organisierte Felder reorganisieren oder diffuse Gegebenheiten mit 
Hilfe von Ordnungsprinzipien strukturieren. 
Die Fähigkeit, Erfahrung zu analysieren, und die Fähigkeit, Erfahrung zu strukturie-
ren, sind Aspekte des Konstrukts Feldartikulation, das nicht als dichotom (»zweige-
teilt«), sondern als kontinuierlich anzusehen ist. 
E r l ä u t e r u n g Feldunabhängige Individuen verfügen i m allgemeinen auch ü b e r ein unab-
hängigeres Ident i tä tsbewußtse in , d. h. sie sind sich ihrer Wesensmerkmale, 
Gefüh le und Bedürfnisse eher bewuß t und k ö n n e n sie von anderen unter-
scheiden. Das setzt Erfahrung übe r die Strukturierung des Selbst voraus und 
bedeutet die Verfügbarkei t übe r ein inneres Bezugssystem als Richtschnur für 
aktives Handeln. 
Untersuchungs- Empirische Befunde zum Zusammenhang zwischen Feldartikulation und Identitäts-
befund bewußtsein ergaben sich z. B. aus Untersuchungen zur sozialen Interaktion: 
Feldabhängige erinnerten sich besser an die Gesichter der Interaktionspartner unter 
Vernachlässigung anderen Reizmaterials in der Interaktion. 
Interpretation W I T K I N (1971, S. 9) meint, daß Menschen, die ihr Selbstbild mit Hilfe der Reaktionen 
anderer auf sich definieren, Gesichtern gegenüber besonders aufmerksam sind. Per-
sonen mit höherer Artikulation sind dagegen weniger abhängig von Reaktionen an-
derer. 
Der mehr artikuliert wahrnehmende und daher differenziertere Mensch hat 
offenbar bessere Mögl ichkei ten , die Umwel t zu bewält igen bzw. das Leben zu 
meistern; allerdings bedeutet diese bessere Mögl ichkei t noch lange nicht eine 
entsprechende Ar t und Weise ihrer Nutzung: W I T K I N U . a. haben eine Reihe 
von kl inischen Untersuchungen durchgeführ t und festgestellt, d a ß krankhafte 
P h ä n o m e n e sich auf beide Extremvarianten der Feldart ikulat ion gleich ver-
teilen. 
In der Schule, im Beruf und in anderen Lebensumständen wäre von einem 
klassifikatorischen Ansatz her zu entscheiden, wer wo erfolgreich und zufrie-
den ist. Eine vermeintliche intellektuelle Über legenhe i t der Fe ldunabhäng i -
gen wird keineswegs behauptet. Vie lmehr weisen beide Extremvarianten bei 
gleichem Intelligenzniveau verschiedene Intelligenzprofile auf. 
F ü r den Berater stellt sich u. a. die Frage, mit welchem der Orientierungstests 
sich der Ausprägungsgrad der Feldartikulation am günst igs ten erfassen läßt. 
Aus ökonomisch-prak t i schen G r ü n d e n kommt in der Regel nur ein Papier-
und Bleistift-Gruppentest i n Frage: Die »Eingebetteten Figuren« i n der Grup -
penversion nach W I T K I N U . a. (1971). 
Exkurs 
Beispiel 
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Dieser Test wird nach folgendem Pr inzip bearbeitet: die Schüler finden auf E r l ä u t e r u n g 
der Rücksei te des Testheftes acht »einfache F igu ren« (vgl. A b b . 6). 
Abbildung 6: Zwei der acht »einfachen Figuren« des Group Embedded Figures Test 
Innerhalb des Tests sind komplexe Muster abgebildet, i n die eine der »einfa-
chen F iguren« eingebettet ist. Der Schüler soll das Feld visuell »aufbrechen« 




Finden Sie die 
einfache Figur »E« 
Finden Sie die 
einfache Figur »F« 
Abbildung 7: Zwei Aufgaben aus dem Group Embedded Figures Test 
Es ist nun zu prüfen, welcher Zusammenhang zwischen dem kognitiven Sti l , Fragestellung 
der Feldartikulation und Schulleistungsschwierigkeiten bestehen. Sind Schul-
versager eher feldabhängig als feldunabhängig, wie aufgrund der theoretischen 
Über l egungen angenommen werden m u ß ? 
In einer eigenen Untersuchung über kognitive Stile als Einflußgrößen für schulischen Untersuchungs-
Erfolg wurde bei Schulbeginn die Feldartikulation von 167 Kindern mit Hilfe des befund 
»Childrens Embedded Figures Test« erfaßt. 
In diesem Zusammenhang konnten folgende Befunde ermittelt werden: 
Feldunabhängige Kinder waren intelligenter, motorisch gewandter und kamen häufi-
ger aus der sozialen Mittelschicht als aus der Unterschicht. 
Von den 11 Kindern, die als Schulversager eingestuft wurden und sitzengeblieben sind, 
konnte keines als eindeutig feldunabhängig klassifiziert werden. 
Folgende signifikante Korrelationen zwischen der Feldartikulation und anderen 
Schülermerkmalen wurden ermittelt ( C S C H W A R Z E R 1976, S. 128): 
- r = .20 mit der nichtsprachlichen Intelligenz, 
- r = .26 mit der sprachlichen Intelligenz, 
- r = .30 mit der Grobmotorik, 
- r = .20 mit der Feinmotorik. 
Bevor Schlußfolgerungen gezogen werden sollen, gehen wir auf den anderen 
wichtigen kognitiven Stil e in: die Reflexivität/Impulsivität. 
1.3.2. Reflexivität/Impulsivität 
A l s impulsiv gelten Schüler , die in intellektuellen Anforderungssituationen 
meistens überei l t und fehlerhaft reagieren; diese Präferenz der Informations-
verarbeitung wird als »Ref lex iv i t ä t / Impuls iv i t ä t« bezeichnet. 
Ref lex iv i tä t / Impuls iv i tä t wird also durch die zwei Merkmale 
- »Reaktionszeit« und 
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- »Fehlerhäufigkeit« 
bestimmt. 
Bei Problemlösungsaufgaben arbeiten 
- Reflexive überwiegend langsam und richtig, 
- Impulsive überwiegend schnell und fehlerhaft. 
Das läßt sich anhand einer Vierfeldertafel veranschaulichen (Abb. 8). 
Lösung 
richtig falsch 
Zeit schnell impulsiv 
langsam reflexiv 
Abbildung 8: Klassifikation Impulsiver und Reflexiver nach Zeitbedarf und Sorgfalt 
E r l ä u t e r u n g 
Testbeschreibung 
In den beiden leeren Feldern dieser Vierfeldertafel befinden sich Personen, 
die diesen kognitiven Sti l nicht aufweisen und die i m allgemeinen für intel-
ligent gehalten werden, wenn sie schnell und richtig arbeiten oder für nicht 
intelligent, wenn sie langsam und fehlerhaft arbeiten. 
A l s Routineverfahren zur Erfassung von Zeitbedarf und Fehlern beim Pro-
b lemlösen hat sich ein Test mit der Bezeichnung » M a t c h i n g Fami l i ä r Figures« 
( M F F ) durchgesetzt, der nicht in standardisierter Fo rm vorliegt, sondern 
mehr ein Mode l l darstellt, nach dem in aller Welt entsprechende Aufgaben 
konstruiert werden. 
K A G A N U . a. (1964) verwenden 12 Aufgaben, in denen eine Standardfigur vorge-
geben ist, zu der aus 6 Alternativen die einzige ü b e r e i n s t i m m e n d e herauszu-
finden ist (Abb. 9). ^ 
Abbildung 9: Beispiel aus dem M F F 
Je nach Tempo und Sorgfalt bei der Bearbeitung der 12 Testaufgaben werden 
Kinde r als »reflexiv« oder » impuls iv« eingestuft. Wicht ig ist der hohe U n -
sicherheitsfaktor im Reizmaterial , damit die Zah l schneller Lösungen verrin-
gert wird und die Möglichkei t , einen reflexiven Stil zu zeigen, ü b e r h a u p t be-
steht. 
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Als mögliche Ursachen von Impulsivität werden von K A G A N U . a. (1964) disku-
tiert: 
- die konstitutionelle Prädisposi t ion (Anlage), 
- das A u s m a ß an Involviertheit (Ich-Beteiligung) gegenüber den Aufgaben 
und 
- die Erwartung von Mißerfolg. 
Bezüglich der konstitutionellen Prädisposition (Anlage) wird angenommen, 
daß z. B. leichte H i r n s c h ä d e n einen gewissen Einf luß haben k ö n n e n . . 
Hinsicht l ich der Involviertheit (Ich-Beteiligung) wird erwartet, d a ß ein hohes 
intellektuelles Anspruchsniveau Kinde r dazu veranlaßt , übe r alternative Hy-
pothesen nachzudenken, w ä h r e n d Kinder , denen die Qual i tä t ihrer Arbei t 
gleichgültig ist, durch Versuch und Irrtum das erstbeste Lösungsangebot be-
reitwillig annehmen. 
Die Erwartung von Mißerfolg betrifft individuelle Unterschiede i m Leistungs-
niveau: 
- F ü r ein mißerfolgsängst l iches K i n d dürf te es uner t räg l ich sein, i n der A n -
forderungssituation das abwartende Schweigen auszuhalten, das unvermeid-
bar entsteht, wenn jemand auf eine erfolgreiche Lösung wartet. U m diese 
Spannung zu verringern, neigt das K i n d dazu, mögl ichst schnell die Situa-
tion durch eine beliebige Antwort zu beenden. 
- Kinder mit geringer Leistungsangst oder hoher Erfolgserwartung werden 
sich eher Zeit lassen, bedächt ig die Hypothesen zu prüfen und vorsichtig 
eine Entscheidung zu treffen. 
A u c h hier soll geprüft werden, welche Z u s a m m e n h ä n g e zwischen dem ko-
gnitiven Sti l »Ref lex iv i tä t / Impuls iv i tä t« und Schulversagen bestehen. 
Aufgrund der theoretischen Annahmen kann vorhergesagt werden, daß Im-
pulsive mehr Schulleistungsschwierigkeiten haben als Reflexive. 
In der bereits genannten Untersuchung über kognitive Stile als Einflußgrößen für 
schulischen Erfolg ( C . S C H W A R Z E R 1976) war keiner der elf Schulversager als reflexiv 
eingestuft, vier dagegen als impulsiv. 
Aus der Stichprobe der 167 Kinder wurden diejenigen, die sich aufgrund eines Tests als 
besonders reflexiv ( N = 1 4 ) und diejenigen, die sich als besonders impulsiv ( N = 1 7 ) 
erwiesen, vergleichend gegenübergestellt. 
Dabei zeigten sich zwischen beiden Gruppen signifikante Unterschiede zugunsten der 
Reflexiven bezüglich der sprachlichen und nichtsprachlichen Intelligenz und der Grob-
motorik. 
Im übrigen ließ sich zeigen, daß impulsive Kinder in der ersten Klasse 
- beim Lesen mehr Fehler machen als reflexive und 
- beim schlußfolgernden Denken schlechter abschneiden. 
Außerdem findet man unter »Legasthenikern« mehr Impulsive als Reflexive ( W A G -
NER 1976). 
Aus diesen schulisch ungüns t igen Befunden wurde die pädagogische Not-
wendigkeit abgeleitet, Impulsive zu trainieren. 
Die einfachste Methode liegt darin, mit Hi l fe einer Anweisung (z. B. »War t e 
mit der Antwor t !«) die für Impulsive charakteristischen kurzen Reaktionszei-
ten zu ver längern . M i t diesem Instruktionslernen wi rd erreicht, daß impulsive 
Kinde r sich bei der Aufgaben lösung mehr Zeit nehmen. 
Es konnte auch ein Einf luß durch erwachsene Modellpersonen festgestellt wer-
den: Impulsive Kinder ver länger ten ihre Reaktionszeiten, wenn sie reflexive 
Lehrerinnen mit langer Berufserfahrung hatten; nicht aber, wenn sie von im-
pulsiven oder unerfahrenen Lehrerinnen unterrichtet wurden. 
Aufgrund nachgewiesener Unterschiede i m » i n n e r e n Sprechen« bei reflexi-
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tion von Modell-Lernen und Anweisungen zur Selbstinstruktion du rchge führ t : 
Die Vorgabe eines Modells bewirkte nur eine Reak t ionsze i tve r l änge rung ; erst 
bei zusätz l icher aufgabenbezogener Selbstinstruktion des Kindes konnte auch 
eine Verringerung der Fehler erreicht werden. In einer deutschen Untersu-
chung wurde mit acht jähr igen impulsiven G r u n d s c h ü l e r n die Reaktionsver-
zögerung und die e rhöh te Sorgfalt erfolgreich geübt ( W A G N E R 1976). 
K r i t i k Eine kritische Anmerkung gegenüber einer Über in t e rp re t a t i on des Impulsi-
vi tä tskonzepts ist allerdings erforderlich (C. S C H W A R Z E R 1976): 
Impuls iv i tä t wird gelegentlich als erwartungswidriges Leistungsverhalten oder 
sogar als Behinderung verstanden. 
Eine solche Interpretation ist unzulässig, da es sich lediglich u m ein Konstrukt 
handelt, das aus einer definierten Kombina t ion von zwei Merkmalen (Fehler, 
Zeit) gebildet ist, wie es die Vierfeldertafel (Abb. 8) verdeutlicht. D ie K r i t i k an 
der Interpretation ist vergleichbar mit der an dem Legastheniekonzept. Im-
pulsives Verhalten ist nicht erwartungswidrig, sondern in der Regel normal 
verteilt, d. h. die A r t der Besetzung der vier Felder ist abhängig von der Kor -
relation zwischen den Feldern und den Reaktionszeiten: bei einer Nul lkor -
relation gibt es 25% Impulsive und ebensoviele Reflexive, sofern die Trennung 
für beide Merkmale genau i n der Mit te liegt (Median). 
M e r k e ! I Der kognitive Stil » Impuls iv i t ä t /Ref lex iv i t ä t« stellt lediglich ein deskrip-
I tives Konstrukt dar und besitzt keinerlei Erklärungswert. 
M a n kann nicht sagen, ein Schüler habe Leistungsschwierigkeiten, weil er 
impulsiv ist. 
Das ist genauso unrichtig wie die Aussage, jemand leiste wenig, weil er ein 
Underachiever sei (s. Basistext II, Abschnitt 2.2.2.3). D ie Kennzeichnung eines 
Schülers als impulsiv liefert lediglich eine Beschreibung eines für ihn typi-
schen Arbeitsverhaltens. Beschreibungsbegriffe haben einen Nutzen für un-
sere Vers tändigung, nicht aber für die E r k l ä r u n g des Schüle rverha l tens . 
Praxisrelevanz Diese E i n s c h r ä n k u n g ist nicht so zu verstehen, d a ß man die individuel l ver-
schiedenen Präferenzen in der Informationsverarbeitung einfach als gegeben 
hinnehmen soll. 
Aufgrund der Kenntnis der Verände rba rke i t von fehlerhaft-schnellem Pro-
b lemlösungsverha l ten durch ein systematisches Ref lexiv i tä ts t ra in ing ist es 
naheliegend, das für organisierte Lernprozesse ungüns t ige Schü le rve rha l t en 
durch entsprechende pädagogische Interventionen z u v e r ä n d e r n (vgl. W A G -
N E R 1976). Dabei kommt es nicht etwa darauf an, aus impulsiven Schüle rn 
reflexive zu machen, sondern jedem Schüler mit Leistungsschwierigkeiten zu 
einer für ihn optimalen Strategie der Informationsverarbeitung und Problem-
lösung zu verhelfen. Der Berater sollte bei der Analyse der individuellen Be-
dingungen des Schulversagens auch an die diagnostische Erfassung von ko-
gnitiven Stilen denken und prüfen , ob Interventionen in diesem Bereich ange-
zeigt sind. 
Eine solche Intervention m u ß kein Ref lexivi tä ts t ra in ing sein, sie kann auch 
indirekt über eine V e r ä n d e r u n g des modellwirksamen Lehrerverhaltens erfol-
gen oder durch einen Wechsel der Lernumwelt erreicht werden. 
Aufgabe 6 Kognitive Stile betonen mehr den Aspekt 
(a) der Kapazität, 
(b) der Präferenz 
in der Informationsverarbeitung. 
/. Individuelle Bedingungen 1 9 
Impulsive Kinder Aufgabe 7 
(a) sind lernbehindert; 
(b) haben besondere Problemlösungsstrategien; 
(c) sind vor allem feldabhängig; 
(c) haben im allgemeinen legasthenische Schwierigkeiten. 
1.4. Konzentrationsfähigkeit und Unaufmerksamkeit 
Der Begriff der Konzentrat ion steht für die Fähigkei t , das eigene Leistungs-
verhalten zielgerichtet übe r einen gewissen Zeitraum hinweg auf bestimmte 
Umweltreize zu richten. 
Verschiedene Autoren verstehen unter Konzentrat ion, Ausdauer, Auf-
merksamkeit und Belastbarkeit teils gleiche, teils sehr verschiedene Erschei-
nungsbilder. So trifft z. B . K L E B E R folgende Unterscheidung: 
»Ist ein Individuum in der Lage, seine Aufmerksamkeit willentlich auf einen bestimm-
ten Sachverhalt oder Gegenstand auszurichten und sei es auch nur für ein bis zwei 
Minuten, so ist es zur konzentrativen Aufmerksamkeit fähig. Kann es konzentrierte 
Aufmerksamkeit für einen längeren Zeitraum aufbringen (10 Minuten oder länger), so 
ist es zur Konzentration fähig. Kann es über längere Zeiten (ab 20 Minuten) und/oder 
wiederholt (mit eingelegten Pausen) konzentriert arbeiten, so ist es im Sinne der Lei-
stungsperformanz belastbar.« ( K L E B E R 1977, S. 109) 
Begriffliche Unklarhei ten in diesem Bereich beruhen auf sich widersprechen-
den Theor ieansä tzen und Forschungsbefunden. Vor allem amerikanische Ex-
perimentalpsychologen und deutsche Psychometriker, die die gängigen K o n -
zentrationstests entwickelt haben, sprechen sehr verschiedene Sprachen. Ge-
meinsam ist wohl fast allen Ansä tzen der Gedanke der Selbststeuerung als 
Grundlage konzentrierten Verhaltens: Die wi l lkür l iche Aufmerksamkeit re-
gelt das Leistungsverhalten, w ä h r e n d eine unwi l lkür l i che Aufmerksamkeit 
mehr durch Außenre i ze als durch eigenen W i l l e n gelenkt wird. V o n daher 
kann die mangelhafte Konzent ra t ions fäh igke i t als Ergebnis schwacher Selbst-
steuerung und starker unwi l lkür l i che r Aufmerksamkeit angesehen werden. 
Konzentrat ion ist kein homogener, eindimensionaler Sachverhalt, sondern ein 
differenziertes P h ä n o m e n , das sich durch folgende Aspekte kennzeichnen läßt 
(nach H E L L E R / N I C K E L / N E U B A U E R 1 9 7 6 , S. 2 3 5 ) : 
- Ablenkbarkeit , 
- Leis tungsgüte (Auffassungs- und Verarbei tungsschärfe) , 
- Leistungsmenge (Arbeitstempo), 
- Ausdauer, 
- Leistungsverlauf, 
- Umfang des Aufmerksamkeitsfeldes. 
Diese Aspekte hängen teilweise nur sehr geringfügig miteinander zusammen 
und lassen daher die Konzent ra t ionsfäh igke i t als ein sehr heterogenes K o n -
strukt erscheinen. Vor al lem ist oft eine niedrige Beziehung zwischen G ü t e 
und Menge gefunden worden: Bei einem Konzentrationstest für Vorschulkin-
der lag z. B. die Korrelat ion dieser beiden Aspekte bei r = .21 ( K L E -
B E R / S C H W A R Z E R 1974 , S. 2 1 8 ) . 
M a n unterscheidet beim Umfang des Aufmerksamkeitsfeldes die eingeengte 
und die distributive (weite) Konzentration: W i r finden z. B. 
Begriffsklärung 
Zitat 
E r l äu te rung 
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- eingeengte Konzentrationsleistungen beim Vokabellernen oder Add ie ren ; 
- distributive Konzentrationsleistungen beim Fahren i m S t r a ß e n v e r k e h r 
oder beim Aufsatzschreiben. 
M i t dem Umfang des Aufmerksamkeitsfeldes hängt die Ablenkbarkeit eng 
zusammen. Schüler, die abgelenkt sind, brauchen deswegen nicht weniger kon-
zentriert zu sein als andere. Sie wenden sich innerhalb ihres weiten Auf-
merksamkeitsfeldes solchen Reizen zu, die nicht zu den gerade vom Lehrer 
gewünsch ten gehören, wie z. B. einem vorbeifliegenden Hubschrauber oder 
einem grimassenschneidenden Mitschüler . 
Schüler mit einem sehr begrenzten Aufmerksamkeitsumfang konzentrieren 
sich vielleicht auf eine Mathematikaufgabe und lassen sich auch durch das 
Vorbeifliegen einer Papierschwalbe nicht ablenken. Umgekehrt k ö n n e n sol-
che Schüler auch derart konzentriert mit dem Einri tzen eines Namens in den 
Tisch beschäftigt sein, daß sie sich von dem Lehrer, der sie gerade an die Tafel 
ruft, nicht ablenken lassen, weil sie keine Reize a u ß e r h a l b ihres Aufmerksam-
keitsfeldes wahrnehmen. 
Es handelt sich hierbei also um den Selektionsaspekt der Aufmerksamkei t : 
Reize werden unter dem Gesichtspunkt ihrer subjektiven Bedeutung gefiltert 
und unterliegen somit motivationalen und kognitiven Organisationsprozes-
sen. 
Exkurs Das »Flaschenhalsmodell« von H A N K E / H U B E R / M A N D L (1976) enthält die Annahme, 
daß nur ein Teil der Aktivitäten bzw. der Reize, die auf das informationsverarbeitende 
System (Individuum) zuströmen und die gleichen psychischen Funktionen beanspru-
chen, ausgewählt wurde. Alle Reize werden am Engpaß des Systems auf ihre subjektive 
Bedeutung hin interpretiert, überprüft und dementsprechend ausgewählt. Bei grund-
sätzlich knapper Informationsverarbeitungszeit tritt eine störende Überlappung ver-
schiedener Aufmerksamkeitsinhalte auf. Der »Flaschenhals« wird blockiert, wenn 
eine Konzentration auf komplexe anstelle routinemäßiger Aufgaben erforderlich ist. 
Zitat »Die einseitige Benutzung des >Flaschenhalses< wirkt auf die situations- oder aufga-
benrelevante Information wie 
- Zu starke Filterung. Zur Lösung von Aufgaben, zu angemessenem Verhalten in 
einer Situation, steht dann zu wenig Information zur Verfügung. Häufig ist diese 
Information auch noch irrelevant für die Auswahl des geforderten Verhaltens. Ein 
Kind, das bei einer Osterhasengeschichte von der Tatsache fasziniert oder darüber 
belustigt ist, daß sich verschiedene Tiere miteinander unterhalten, wird sich schwer 
tun, gleichzeitig auf verschiedene Farbbezeichnungen zu achten (die nach der Ab-
sicht des Lehrers eine Sammlung von Adjektiven ergeben sollten). Ferner können 
persönliche Konflikte die Verarbeitung von aufgabenrelevanter Information weit-
gehend verhindern. 
- Unzureichende Filterung. Soweit diese Erscheinung in strukturellen Erklärungs-
modellen überhaupt vorgesehen ist, muß das informationsverarbeitende System 
durch Überlastung zusammenbrechen. Die Aufmerksamkeit wendet sich dann von 
Augenblick zu Augenblick wechselnden Objekten zu, die Kinder machen einen 
zerstreuten, leicht ablenkbaren, störbaren Eindruck oder weichen der Situation 
ganz aus. Besonders die Figur-Grund-Unterscheidung, das Abheben des Wesentli-
chen vom Unwesentlichen, ist beeinträchtigt.« ( H A N K E / H U B E R / M A N D L 1976, 
S. 180/181) 
Wei t e r füh rung Aufgrund der vorerst noch unzureichenden theoretischen A b k l ä r u n g des Phä-
nomens der Konzentration und der Vielfalt der relevanten Aspekte ist eine 
e r schöpfende Diagnose der Konzentrationsfähigkeit heute noch nicht in wün-
schenswert abgesicherter Weise möglich. 
Die üb l i chen Konzentrationstests erfassen die Fähigkei t der konzentrativen 
Anpassung bei der Erledigung von Routineaufgaben unter Zeitdruck. Dabei 
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werden als Situationsreize Durchstreich-, Rechen- und Sortieraufgaben ver-
wendet. Je nach Ar t und Weise der Bearbeitung lassen sich M a ß e für Leistungs-
güte, -menge und -verlauf ermitteln, die differentiell interpretiert werden kön-
nen wie 7. B. beim D l . - K E von K l F B F R / K I . F B F R (1974; Abb. 10). 
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Abbildung 10: Beispiel aus dem D L - K E 
Bei diesem Verfahren sollen Schulanfänger aus vertrautem Mater ia l diejeni-
gen Reize herausfinden und kennzeichnen, die zuvor als bedeutsam definiert 
worden sind. 
In einer Untersuchung an Schülern der Orientierungsstufe setzte R O Y L (1977) den 
Revisionstest nach S T E N D E R / M A R S C H N E R (1972) ein, der die 
»anhaltende Konzentration bei routinemäßiger, geistiger Tempoarbeit« 
mit Hilfe von Additionsaufgaben erfassen soll. 
R O Y L fand 
- keinen Unterschied zwischen den Sozialschichten, wohl aber 
- einen Unterschied zwischen den Geschlechtern zugunsten der Mädchen. 




Das Verlaufsprofil (Abb. 11) zeigt, daß es einen typischen Arbeitsrhythmus gibt. Starke 
individuelle Abweichungen von diesen Kurven könnten auch unter dem Aspekt von 
Konzentrationsstörungen diskutiert werden. 
W e n n ein Schüler Frage 
- nur wenige Aufgaben löst (Leis tungsmängel ) 
- und dabei relativ viele Fehler (Leis tungsgüte) macht, 
liegt nicht unbedingt eine Konzentrationsstörung vor. M a n kann für dieses 
Ergebnis noch eine Reihe anderer E rk l ä rungen finden: 
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Abbildung 11: Konzentrationsverlaufskurve von Schülern in der Orientierungsstufe nach R O Y L 
(1977) 
Zitat »Aussagen zur Konzentration, besonders über Konzentrationsschwierigkeiten lassen 
sich am ehesten aus der Gleichmäßigkeit des Leistungsverlaufes ermitteln. Bei unter-
schiedlicher Gleichmäßigkeit wird deshalb der Leistungsverlauf quantitativ und qua-
litativ analysiert. 
. . .Konzentrationsschwierigkeiten können in zwei Ausprägungsmodi vorliegen. Bricht 
die quantitative und/oder qualitative Leistung, nachdem ein anfangs durchschnittli-
ches Leistungsniveau vorlag, vorübergehend zusammen und wird nach 2-3 Zeitinter-
vallen das frühere Niveau wieder annähernd erreicht und für längere Zeit (2 oder 
mehr Intervalle) gehalten, so kann von einer Konzentrationsstörung, dauert der Lei-
stungszerfall an, von einer Konzentrationsschwäche gesprochen werden. . . 
Wenn der Gesamttestwert eines Konzentrationstests niedrig ausfällt, so kann dies in 
einer erhöhten Qualitätseinstellung, in überhöhter Eigenkontrolle, in einer psycho-
motorischen Verlangsamung, in verschiedenen kognitiven und/oder in motivationalen 
Variablen oder in Konzentrationsschwierigkeiten seine Ursachen haben. 
Echte Konzentrationsschwierigkeiten sind entweder hirnorganisch oder psychogen im 
Sinne neurotischer Mechanismen durch akuten andauernden Stress oder psychische 
Übermüdung bis Erschöpfung verursacht. In den beiden ersten Fällen sind sie an-
dauernd, in den letzten oft nur passager zu beobachten.« ( K L E B E R 1977b, S. 110) 
Problematisie- Gerade für den Bereich der Aufmerksamkeit hat die Testsituation einen la-
rung borhaf t -küns t l ichen Charakter, da die Durchstreich-, Rechen- und Sortierauf-
gaben mit den vielschichtigen Aufgaben und komplexen Anforderungen einer 
Unterrichtssituation nicht vergleichbar sind. Bei Schülern , die zunächs t als 
unaufmerksam auffallen, ergibt sich in vielen Fäl len kein Testbefund, der 
eine Konzen t r a t ionss tö rung vermuten läßt. Daher sind zusätz l iche diagnosti-










Fallbeispiel Z u r Veranschaulichung des diagnostischen Vorgehens in der Schulklasse und 
der ansch l i eßenden Intervention zitieren wir den Fa l l »Josef und W e r n e r « aus 
dem Buch von H A N K E / H U B E R / M A N D L (1976): 
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» 1 . P r o b l e m 
In einer gemischten Klasse des 2. Schülerjahrgangs mit 36 Schülern fallen zwei Schüler 
durch ständige Unaufmerksamkeit besonders auf. Da sie einerseits immer wieder zur 
Mitarbeit im Unterricht angehalten werden müssen, andererseits durch ihre indivi-
duellen Beschäftigungen andere Kinder an der Mitarbeit hindern, stellen sie einen 
erheblichen Störfaktor in dieser Klasse dar. 
2. F a l l d a r s t e l l u n g aus der S ich t der L e h r e r i n 
Josef und Werner, beide ungefähr 7 1/2 Jahre alt, zeigen nur dann schulisch er-
wünschtes Verhalten, wenn die Lehrerin sich ihnen persönlich zuwendet, an ihren 
Tisch kommt, den Arbeitsfortgang längere Zeit überwacht usw. Beide Buben sitzen mit 
vier anderen Kindern in einer Gruppe zusammen. Sobald die beiden ohne Beisein der 
Lehrerin mit den anderen Kindern ihrer Sitzgruppe zusammen oder allein arbeiten 
sollen, sind sie nicht mehr bei der Sache. Im Rechenunterricht spielen sie mit den 
didaktischen Materialien, bauen beispielsweise Türme anstatt Mengenoperationen 
durchzuführen. Sie nehmen dabei oft anderen Kindern noch Klötzchen weg und stö-
ren diese dadurch in der Arbeit. Bei den Hefteinträgen schaffen sie nur wenige Zeilen, 
während andere fast eine Seite schreiben, falls die beiden überhaupt mit der Arbeit 
beginnen. Werden sie aufgerufen, wissen sie häufig nicht einmal, was sie gefragt 
wurden. 
Für die Lehrerin werden die beiden besonders problematisch, da ein Besuch des Schul-
rats bevorsteht und die beiden Buben die Arbeitsbedingungen in der Klasse beeinträch-
tigen. Die Lehrerin möchte möglichst rasch wirksame Maßnahmen ergreifen. 
3. Suche nach wei terer I n f o r m a t i o n 
- Information aus der Unterrichtsbeobachtung 
Eine Kollegin nimmt als Beobachterin an einer Rechenstunde teil. Zu Beginn der 
Stunde sitzen die Kinder im Halbkreis um die Klaßlehrerin und entwickeln ge-
meinsam Lösungsmöglichkeiten für ein mathematisches Problem. Josef meldet sich 
während dieser 15minütigen Unterrichtsphase insgesamt acht mal, wird aber nie aufge-
rufen. Nach seinen erfolglosen Meldungen flüstert er mit anderen Kindern, zwickt sie, 
versucht ihnen die Arme festzuhalten, damit sie nicht zeigen können usw. Werner 
folgt dem Unterricht einige Zeit, springt einmal auf, um besser sehen zu können, dann 
setzt er sich neben Josef und schaut nur noch zur Lehrerin bzw. zu den an einer 
Flanelltafel arbeitenden Mitschülern, wenn Josef sich meldet. 
Bei der anschließenden Gruppenarbeit schauen beide den anderen Mitgliedern der 
Gruppe zunächst zu, greifen gelegentlich nach den Materialien, legen sich schließlich 
bäuchlings auf den Tisch. Wie die Lehrerin an den Tisch tritt, beginnen sie sich mit der 
Aufgabe zu beschäftigen. Sie lassen ihre Materialien aber liegen, bzw. bringen sie beim 
Auf- und Absteigen am Tisch praktisch durcheinander, wie die Lehrerin zur nächsten 
Gruppe geht. Gelegentlich raufen die beiden miteinander oder stoßen andere Schüler; 
schließlich beginnen sie im Klassenzimmer umherzulaufen. Auffällig ist, daß Werner 
die Aktionen von Josef nachzuahmen scheint. Beispielsweise stieg zuerst Josef auf den 
Tisch - Werner folgte nach; als Josef den Bleistift eines Mitschülers nahm, tat Werner 
kurz darauf das gleiche usw. 
Beim Gespräch über diese Beobachtungen stellt die Klaßlehrerin fest, daß sie Josef nie 
bemerkt hat, wie dieser sich wiederholt gemeldet hatte. 
- Informationen aus Tests 
Möglicherweise sind die beiden Schüler intellektuell überfordert. Es wurden daher 
Intelligenzmessungen mit dem BT 2-3 und dem H A W I K durchgeführt. 
I.Q. nach Josef Werner 
BT 2-3 86 82 
H A W I K 108 106 
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Ein Konzentrationstest (Durchstreich-Test), der mit beiden gleichzeitig durchgeführt 
wurde, mußte nach wenigen Minuten abgebrochen werden, da Josef und Werner schon 
nach 1 1/2 bzw. 2 Minuten die Anweisung nicht mehr befolgten. Josef malte nur noch 
Kringel auf das Testblatt, Werner strich alle Buchstaben der Reihe nach an. 
Eine soziometrische Befragung (Kriterium: Wer soll/soll nicht in deiner Gruppe sit-
zen?) brachte für Josef zwölf negative und drei positive Wahlen, er selbst wählte eben-
falls dreimal positiv, nämlich die Stars der Klasse, von denen er aber nicht wiederge-
wählt wurde. Werner wurde von zehn Mitschülern als Gruppenmitglied abgelehnt und 
von niemandem positiv gewählt; er selbst nannte nur einen einzigen Mitschüler, näm-
lich Josef, und zwar als erwünschtes Gruppenmitglied. 
4. S c h l u ß f o l g e r u n g e n 
Josef erscheint als der aktivere der beiden Schüler. Seine Versuche zur Mitarbeit 
bleiben jedoch unbeachtet und werden deshalb bald eingestellt. Die Diskrepanz zwi-
schen IQs in BT 2-3 und H A W I K fällt auf. Berücksichtigt man, daß der BT 2-3 in der 
Gruppe durchgeführt wird (und im vorliegenden Fall bei Josef und Werner mit noch 
einigen Schülern zusammen so angewendet wurde), während der H A W I K als Einzel-
test in Kommunikation mit dem Versuchsleiter bearbeitet wird, so wiederholen sich 
hier die Erfahrungen der Lehrerin: Bei persönlicher Zuwendung arbeiten die Schüler 
den Anforderungen entsprechend. Beide erzielten im H A W I K Intelligenzwerte im 
Durchschnittsbereich. Die (hier nicht aufgelistete) hohe Differenz zwischen den 
Werten im Verbal- und Handlungsteil des H A W I K (Verbalteil 12 bzw. 14 Punkte niedri-
ger) macht auf spezifische Schwierigkeiten der beiden Schüler (z. B. Verständnis ver-
baler Arbeitsanweisungen) aufmerksam, auch wenn man diese Meßwertverteilung 
nicht mit Clements & Peters (1962) als einen Indikator für minimale Hirn-Dysfunktio-
nen werten will. Die soziale Außenseiterstellung der beiden Schüler erschwert ihre 
Teilnahme an Klassenaktivitäten. 
5. M a ß n a h m e n 
Die Lehrerin war sehr betroffen, als ihr klar wurde, daß ihr Josef immer nur bei 
Unaufmerksamkeiten aufgefallen war. Gezielte Beobachtung seiner Unterrichtsakti-
vitäten und häufige Verstärkung für Mitarbeit könnten sein Arbeitsverhalten bessern. 
Gleichzeitig besteht Aussicht, über die Bestätigung erfolgreicher Beteiligung am Un-
terricht seinen Status in der Klasse zu verbessern. Den Hinweis auf durchschnittliche 
Allgemeinintelligenz mit etwas schwächeren verbalen Fähigkeiten gab der Lehrerin 
Hoffnung, daß ihre Bemühungen um die beiden Schüler auch in Anbetracht der be-
grenzten Möglichkeiten in einer so großen Klasse nicht vergebens sein würden. Stär-
kere Differenzierung und geeignete Arbeitsaufträge erscheinen zweckmäßig. Unter-
richtsdifferenzierung bringt häufigere Gruppenarbeit mit sich; dabei sollten unter den 
Mitschülern Helfer für Josef und Werner gefunden werden, die sie unterstützen und 
ihre Arbeitsergebnisse kontrollieren können. Es erscheint nicht zweckmäßig, Josef und 
Werner verschiedenen Gruppen zuzuteilen. Josef ist Werners einzige soziale Veran-
kerung in der Klasse. Die Nachahmungstendenzen bei Werner könnten zur Änderung 
seines Verhaltens im Unterricht führen, wenn die Aufmerksamkeitsleistungen bei Jo-
sef sich in schulisch erwünschter Weise ändern. Bei Josef erscheinen die Chancen 
dafür günstiger, weil er von den beiden aktiver am Unterricht Anteil nimmt.« ( H A N -
K E / H U B E R / M A N D L 1976, S. 195-197) 
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(g) Umfang des Aufmerksamkeitsfeldes. 
F ü r den Berater ist der Entwurf eines Förde rkonzep t s aufgrund der theoreti- Praxisrelevanz 
sehen und diagnostischen Probleme i m Bereich von Konzentration, Auf-
merksamkeit und Belastbarkeit nicht ganz einfach. A u f keinen Fa l l ist es sinn-
vol l , aufgrund niedriger Werte in einem einzigen Konzentrationstest auf K o n -
zent ra t ionsschwäche zu schl ießen und daraufhin ein Konzentrationstrainings-
programm einzuleiten. Zunächs t sind mehr diagnostische Informationen er-
forderlich, wobei die Analyse der schulischen Randbedingungen eine be-
sondere Rolle spielt, wie das Fallbeispiel gezeigt hat. 
• Allgemeine pädagogische Maßnahmen für den Lehrer k ö n n e n darin beste-
hen: 
- schulische Anforderungen klar zu strukturieren; 
- s törende Umweltreize zu verringern; 
- den Umfang der Leistungsforderungen so auf die Leistungsfähigkei t der 
Kinder abzustimmen, daß die zeitliche Belastung mit einzelnen A k t i v i -
tä ten die Aufmerksamkeitsspanne nicht übers te igt ; 
- Lehrmaterialien und schulische Lernforderungen für die Kinder subjek-
tiv »wertvol l« werden zu lassen (nach H A N K E / H U B E R / M A N D L 1976, 
S. 191). 
• Aus der Sicht der Verhaltensmodifikation k ö n n e n folgende Vorschläge er-
gänzt werden: 
- »Motivierende Instruktionen; Zitat 
- Anwendung von Verstärkern; 
- Anregung systematischen Arbeitsverhaltens durch spezifische Aufgabenstellung; 
- Anregung sprachlicher Selbststeuerung (die Kinder sollen sich selbstgesprochene 
Anweisungen für ihr Verhalten geben); 
- Beobachtung von Aufmerksamkeitsleistungen an Modellen (Nachahmungsler-
nen); 
- sprachliche Formulierung von Verhaltensstrategien, damit Kinder ihr Verhalten 




Schüler mit Leistungsschwierigkeiten bilden keine homogene Gruppe, die H i n f ü h r u n g 
sich durch einheitliche Symptome - wie z. B. Minderintel l igenz, Impuls ivi tä t , 
mangelnde Konzentration oder ähn l iches - charakterisieren ließe. Sie weisen 
vielmehr völlig verschiedene Schwierigkeitsprofile auf, woraus sich die Not-
wendigkeit einer differenzierten Diagnose und ebenso spezifischer Förder -
m a ß n a h m e n ergibt. 
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Fast immer sind jedoch Probleme im Arbeitsverhalten ein Teilaspekt dieser 
Schwierigkeiten. Störungen im Arbeitsverhalten k ö n n e n u. a. auf 
- einem Mangel an schulrelevanten Fähigke i ten (z. B. Intelligenz), 
- Mot iva t ionss törungen, 
- ungüns t igen äußeren Bedingungen (kein Schreibtisch, lautes Z immer usw.) 
oder 
- falschen Arbeitstechniken 
beruhen. 
W i r legen in diesem Abschnitt den Schwerpunkt auf die Arbeitstechniken und 
meinen damit zweierlei: 
- äuße re Organisation des Arbeitsprozesses (z. B. Pausen, Wiederholungen 
usw.); 
- psychische Hemmungen bei der Selbststeuerung bzw. Se lbs tüberwindung . 
Fallbeispiel E i n Beispiel für den ersten Aspekt stellen F L O R I N / V . R O S E N S T I E L dar: 
Zitat »Eine 18jährige Oberschülerin, die aufgrund schlechter Noten in Gefahr ist, das 
Abitur nicht zu bestehen, kommt auf Anraten des Lehrers zum Psychologen. Die Erstbe-
fragung ergibt, daß sie fast täglich neben dem Schulunterricht mindestens fünf Stun-
den lang arbeitet - dies sogar an den Wochenenden. Im Laufe dieser Arbeitszeit wird 
ihre Konzentration immer geringer; die Schülerin gibt zudem an, ihre Gedächtnislei-
stungen seien außerordentlich schlecht; sie habe in der Schule Mühe, den zu Hause 
gründlich und mit vielen Wiederholungen erarbeiteten Lernstoff wiederzugeben. 
Das Ergebnis eines Intelligenztests sprach gegen einen generellen Begabungsmangel; 
auch die Subskalen des Tests gaben keine Hinweise auf spezifische Schwächen, auch 
nicht im Bereich der Merkfähigkeit. 
Die schulischen Leistungen sind in Mathematik befriedigend, in den übrigen Haupt-
fächern ausreichend; das Abitur ist dennoch gefährdet, weil die Leistungen der Schü-
lerin in den >Lernfächern< Geographie und Geschichte als >mangelhaft bewertet wur-
den. In diesen Fächern wird, nach Angaben der Schülerin, gefordert, daß man viel liest 
und das angelesene Wissen dann in der Schule in schriftlicher oder mündlicher Form 
wiedergibt. Zu Diskussionen über den Stoff ergebe sich im Unterricht wenig Gelegen-
heit, da die meiste Zeit für das >Abhören< benötigt werde. Sie selbst habe in diesen 
Fächern fast ausschließlich Mißerfolgserlebnisse gehabt, fühle sich daher im Unter-
richt sehr unwohl und sehe den Schulstunden oft sogar mit Angst entgegen. Der Ge-
danke an mögliche schriftliche Tests beunruhige sie; außerdem stelle sie oft in den 
entsprechenden Schulstunden fest, daß sie unkonzentriert sei, vor allem dann, wenn 
sie fürchte, als nächste aufgerufen zu werden. Und schließlich belaste sie immer wieder 
der Gedanke, warum sie - trotz ihres überdurchschnittlichen Fleißes - ausgerechnet in 
den sogenannten Lernfächern versage, die von den Mitschülerinnen als besonders 
leicht eingeschätzt werden und ihnen zur Kompensation für schwächere Leistungen in 
den Hauptfächern dienen. 
Um präzisere Informationen über das Arbeitsverhalten der Schülerin zu erhalten, wur-
de sie angeleitet, drei Tage lang über ihre Arbeitszeit, Arbeitspausen, Stoffgebiet, Störge-
danken und Konzentrationsfähigkeit Protokoll zu führen. Die Analyse dieser Aufzeich-
nungen bestätigt die Angaben der Schülerin und differenziert sie zugleich: Als einziges 
Kind einer relativ begüterten Familie bieten sich ihr günstige äußere Arbeitsbedingun-
gen. Ein Schreibtisch, der ausschließlich ihren Hausaufgaben dient, steht in ihrem 
Zimmer zur Verfügung. Störungen von außen, wie etwa Anrufe, werden in der Arbeits-
zeit auf ihren eigenen Wunsch durch die Mutter von ihr ferngehalten. Die Arbeitszeit 
neben dem Schulunterricht beträgt tatsächlich 5 bis 6 Stunden am Tag; die Schülerin 
legt dabei keinerlei geplante Arbeitspausen ein. Die Arbeit wird lediglich dann kurz 
unterbrochen, wenn die Schülerin sich eine Tasse Tee holt oder die Toilette aufsucht. 
Störgedanken sind häufig und mehren sich noch am späten Nachmittag und Abend. 
Sie beziehen sich inhaltlich weitestgehend auf das schulische Versagen, wobei die 
Frage >Warum gerade ich?< im Mittelpunkt steht. 
7. Individuelle Bedingungen 
Der Arbeitsstil - insbesondere in den beiden kritischen Lernfächern - sieht wie folgt 
aus: Die Schülerin liest die aufgegebenen Texte und außerdem zusätzliche Literatur 
zum gleichen Thema. Dabei unterstreicht sie viel, oft ganze Passagen, und bemüht 
sich, ihr wichtig erscheinende Sätze wörtlich auswendig zu lernen. Da sie häufig merkt, 
daß sie mit den Gedanken nicht bei der Sache ist, liest sie jeden Text - meist in 
unmittelbarer Folge - zwei- bis fünfmal durch. Sie legt den Text erst zur Seite, wenn sie 
glaubt, ihn hinreichend zu kennen, um ihn im Gedächtnis zu behalten. 
Diese Informationen machten wahrscheinlich, daß für die unzureichenden Leistungen 
der Schülerin weder mangelhafte Fähigkeiten noch zu geringe Arbeitsbereitschaft 
noch eine ungünstige äußere Lernsituation verantwortlich waren. Zwei Bedingungen 
führten jedoch offensichtlich zur Beeinträchtigung der schulischen Leistungsfähigkeit: 
- ein Defizit im Bereich der Arbeitstechniken und 
- eine Behinderung der Konzentrationsfähigkeit durch Angst vor der Wiedergabesi-
tuation und dem Versagen.« ( F L O R I N / V . ROSENSTIEL 1976, S. 89-91) 
Zur Diagnose des Arbeitsablaufs wurde eine Verhaltensanalyse durchgeführt (vgl. M Ö L -
L E R 1977b). Dabei konnten folgende Gewohnheiten ermittelt werden: Die Schülerin 
- arbeitete mehr als fünf Stunden ohne Erholungspausen, wodurch es notwendig zur 
Ermüdung kommen mußte. 
- arbeitete fast ausschließlich rezeptiv (aufnehmend). Für eine spätere Wiedergabe 
des Gelernten und für einen Transfer (Übertragung) auf ähnliche Inhalte ist diese 
Arbeitstechnik nicht gerade günstig, da Anwendung, Wiedergabe und Strukturie-
rung des Stoffes dabei nicht geübt werden. 
- wiederholte den Lehrstoff jeweils unmittelbar nach der ersten Aneignung, wodurch 
die Behaltensleistung nur unwesentlich verbessert wird. 
- arbeitete immer nur allein und hatte daher keine Gelegenheit, das, was sie gerade 
gelernt hatte, in eigene Worte zu fassen (zu verbalisieren). 
Die Autoren entwickelten folgende Interventionsstrategie: 
• Der Schülerin wurde empfohlen, 
- alle 20 bis 30 Minuten eine sehr kurze Pause von 1 bis 2 Minuten einzulegen, in 
der sie sich aber nicht allzuweit vom Arbeitsplatz entfernen sollte (z. B. das 
Fenster öffnen, sich räkeln; aber z. B. nicht Zeitung lesen); 
- nach Ablauf einer Stunde eine Pause von etwa 20 bis 30 Minuten einzulegen, in 
der auch eine größere Entfernung vom Arbeitsplatz möglich ist, usw. 
• Die Schülerin sollte sich unter dem Gesichtspunkt eigener Fragestellungen mit dem 
Text auseinandersetzen und dabei kritisch und selbständig Akzente setzen. Eine 
Arbeitstechnik, die sich in dieser Hinsicht bewährt hat, ist die SQ3R-Methode. 
SQ3R steht als Abkürzung für fünf Schritte im Arbeitsprozeß: 
- Sinrey (Überblick gewinnen): Man verschafft sich anhand von Überschriften 
und Zusammenfassungen einen Überblick über den Lehrinhalt. 
- Question (Fragen stellen): Man versucht, aus den Überschriften Fragen abzulei-
ten, auf die man eine Antwort wissen möchte. 
- Read (Lesen): Der Lehrstoff wird durch Lesen einzelner Abschnitte verarbeitet, 
wobei man an eine sinnvolle Pausenregelung denken sollte. 
- Recite (Hersagen): Man wiederholt das Gelesene mündlich oder schriftlich mit 
eigenen Worten. 
- Review (Rückblick): Man überprüft sein Textverständnis, indem man die ein-
gangs gestellten Fragen beantwortet, den Inhalt kritisch durchdenkt oder ihn auf 
verwandte Probleme anwendet. 
• Die Schülerin sollte den Stoff nur soweit lernen, bis sie ihn gerade beherrscht, erst 
nach einem Tag wiederholen und dann in verdoppelten Zeitintervallen (2., 4., 
8. . . Tag), bis eine sichere Wiedergabe garantiert ist. 
• Die Schülerin sollte sich »Leidensgenossen« suchen, um mit ihnen zusammen zu 
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Ergebnis Die hier dargestellte Intervention, die sich vorrangig auf das Defizit im Bereich der 
Arbeitstechniken und nicht auf die Leistungsangst bezog, war in dem zitierten Fall-
beispiel hilfreich. 
We i t e r füh rung 
Untersuchung 





Es gibt eine Reihe von Mögl ichkei ten , Arbeitstechniken bei Schülern zu för-
dern. F ü r den Beratungslehrer ist es aus ökonomischen G r ü n d e n auch wich-
tig, kollektive anstelle individueller Interventionen einsetzen zu k ö n n e n . So 
kann z. B. eine spezielle Lernumwelt für bestimmte Gruppen von Schü le rn 
den Charakter einer therapeutischen Lernsituation haben. 
In einer Untersuchung von R O L L E T T / B A R T R A M (1974) wurde festgestellt, daß der Pro-
grammierte Unterricht für einige »Schülertypen« einer hilfreichen Intervention gleich-
kommt. Als wichtigste gruppenbildende Merkmale wurden 
- Intelligenz, 
- Anstrengungsvermeidungstendenz und 
- Arbeitszeit 
verwendet. Dabei zeigte es sich, daß Schüler mit Leistungsschwierigkeiten ihre mittel-
mäßige Intelligenz und ihre hohe Anstrengungsvermeidungstendenz durch besonders 
lange Arbeitszeiten, wie sie beim Programmierten Unterricht ermöglicht werden, aus-
gleichen. Für diese Schüler erwies sich der Programmierte Unterricht auch in psycho-
hygienischer Hinsicht als ideale Lernsituation. 
F ü r den Schüler , der sich verdrossen mit Hausaufgaben abquäl t und sich nicht 
ü b e r w i n d e n kann, einen Text durchzuarbeiten, ist die Kenntnis von effekti-
ven Arbeitstechniken allerdings noch keine ausreichende Hilfe . 
Wie kann der Berater in solchen Fäl len wirksam intervenieren? 
A l s besonders hilfreich hat sich die Modif ika t ion auf dem Wege der syste-
matischen Selbstkontrolle erwiesen: 
Die Selbstkontrolle ist ein Spezialfall der eigengesteuerten Verhaltensmodifi-
kation, die auf Prozessen der Selbstregulation des al l tägl ichen Verhaltens be-
ruht. Es geht darum, bei der Selbstkontrolle das Problemverhalten durch K o n -
trollverhalten zu ersetzen. 
Voraussetzung dafür ist zunächs t einmal ein Konf l ik t , der dann vorliegt, wenn 
ein Verhalten sowohl positive als auch negative Konsequenzen hat. 
Wenn z. B . ein Schüler das Radio einschaltet, um die Hit-Parade zu hören, und keine 
Hausaufgaben anfertigt, hat dieses Verhalten kurzfristig angenehme (positive) Konse-
quenzen, langfristig aber negative. 
Eine weitere Bedingung ist, daß der Schüler in dieser Konfliktsi tuation selb-
s tändig ein Kontrollverhalten einleitet. E r m u ß eine gewohnte Verhaltensse-
quenz unterbrechen und durch eine andere ersetzen. 
Dieser Vorgang läßt sich mit folgendem Schema veranschaulichen ( S C H O T T 
1973, S. 161), in dem die untere Zeile das Problemverhalten und die obere das 
Kontrollverhalten darstellt: 
-> R c i -> R C 2 
Beispiel »Ein 14jähriger Schüler will in Zukunft beim Hausaufgabenmachen weniger herum-
(Zitat) trödeln und rascher mit der Arbeit beginnen. Bisher war seine typische Verhaltensse-
quenz: sich an den Schreibtisch setzen (R,), den auf dem Schreibtisch stehenden Ra-
diorekorder einschalten (R 2), Sender mit Beatmusik suchen (R 3), Takt mitklopfen (R 4), 
Musik auf Kassette aufnehmen (R 5). . . 
Soll diese Verhaltenssequenz durch eine andere ersetzt werden, so könnte etwa das >am 
Schreibtisch Platz nehmen< diskriminativer Stimulus werden (SD), den Radiorecorder 
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ins Regal zu stellen (R C 1 ) , die Schultasche zur Hand nehmen (R C 2 ) , die benötigten 
Arbeitsmaterialien herauszupacken (R C3), mit den Arbeiten zu beginnen (R C 4 ) .« ( M Ö L -
L E R 1977a, S. 47) 
A m Anfang der Verhaltenssequenz soll also ein Auslöser stehen (diskrimina-
tiver Stimulus), der signalisiert, d aß anstelle des Problemverhaltens das K o n -
trollverhalten einzusetzen ist. Wicht ig ist die Belohnung (Vers tärkung) des 
Kontrollverhaltens, damit es aufrechterhalten wird. 
Bei S törungen im Arbeitsverhalten empfiehlt es sich für den Berater, nicht 
nur effektive Arbeitstechniken zu empfehlen, sondern auch deren Verwi rk l i -
chung zu ermögl ichen. Wenn Schüler sich nicht selbst zu einem Verhalten, 
das sie anstreben, ü b e r w i n d e n k ö n n e n , ist eine Intervention möglich, die darin 
besteht, den Betroffenen zu einem Ver t ragsabschluß mit sich selbst zu veran-
lassen. Der Berater un te rs tü tz t den Schüler bei 
- der Verhaltensanalyse, 
- der Auswahl des diskriminativen Stimulus und 
- dem Aufbau des Kontrollverhaltens. 
G e g e n ü b e r fremdgesteuerter Verhaltensmodifikation hat die eigengesteuerte 
Verhaltensmodifikation den Vorte i l , daß der Schüler fast alles selbst entschei-
den kann und kaum manipuliert wird. 
Schlußfolgerung 
Beschreiben Sie kurz die einzelnen Schritte der SQ3R-Methode. Aufgabe 9 
Bei der Selbstkontrolle soll 
(a) eine Verstärkung von Arbeitsgewohnheiten erfolgen; 
(b) ein Problemverhalten durch ein Kontrollverhalten ersetzt werden; 
(c) eine Technik des Lernens verbessert werden. 
Aufgabe 10 
1.6. Leistungsmotivation 
Die Leistungsmotivation wurde bereits unter verschiedenen Aspekten behan-
delt (vgl. Abschn. 2.5.3 in Studientext II, Te i l A ) ; wir wollen deshalb i m fol-
genden nur die Aspekte 
- der Diagnose des Leistungsmotivs und 
- der E rk l ä rung der Störungen der Leistungsmotivation 
e rgänzend behandeln. 
Verweis 
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H i n f ü h r u n g Wenn wir es mit schwierigen Schülern zu tun haben, k ö n n e n diese Schwierig-
keiten teilweise oder auch überwiegend mit einer gestörten Leistungsmotiva-
tion z u s a m m e n h ä n g e n . Das Erscheinungsbild solcher S törungen ist vor allem 
durch mangelnde Lern- oder Leistungsbereitschaft gekennzeichnet: Diese Schü-
ler 
- vermeiden Anstrengungen, 
- erledigen die Schul- oder Hausaufgaben nicht und 
- reagieren unsicher und ängstl ich. 
Deshalb werden sie oft als undiszipliniert und »faul« etikettiert. 
F ü r die Diagnose des Leistungsmotivs gibt es bisher noch kein ideales Verfah-
ren. 
In der Vergangenheit erfaßte man oft 
- die »Hoffnung auf Erfolg« mit der Hi l fe eines projektiven Tests, 
- die »Furch t vor Mißerfolg« mit Hi l fe eines Angstfragebogens. 
Neuerdings gibt es das sogenannte »LM-Gitter«, eine Kombina t ion aus pro-
jektiver und Fragebogentechnik ( S C H M Ä L T 1976). 
Verfahrensbe- Das Verfahren beruht auf 18 graphisch dargestellten Leistungssituationen aus 
Schreibung sechs Situationsbereichen und auf der Vorgabe von 18 Reakt ionsmögl ichke i -
ten pro Bildreiz. Diese 18 Aussagen, aus denen der Schüler die für ihn zutref-
fende auswählt , werden unter drei Gesichtspunkten ausgewertet, die verschie-
dene Dimensionen des Leistungsmotivs repräsen t ie ren sollen: 
V 
Dimens ion 1 • Konzept guter eigener Fähigkei t und erfolgszuversichtlicher Bewält igung 
eher »schwieriger« Aufgaben. 
Beispiele Nr. 4: Er denkt: »Ich bin stolz auf mich, weil ich das kann.« 
Nr. 14: Er will mehr können als alle anderen. 
Dimens ion 2 • Konzept mangelnder eigener Fähigkei t und Initiation von Handlungen zur 
Abwehr von Mißerfolg. 
Beispiele Nr. 6: Er ist unzufrieden mit dem, was er kann. 
Nr. 8: Er denkt: »Ich frage lieber jemanden, ob er mir helfen kann.« 
Dimens ion 3 • Furcht vor Mißerfolg. 
Beispiele Nr. 5 Er denkt: »Ob auch nichts falsch ist?« 
Nr. 11: Er hat Angst, daß er dabei etwas falsch machen könnte. 
Bewertung Die Technik des L M - G I T T E R s ist zur Zeit ein vielversprechender Ansatz, 
auch wenn dieses Instrumentarium für die Diagnose von S tö rungen der Le i -
stungsmotivation und für den Entwurf spezifischer Interventionen allein noch 
nicht ausreicht. 
We i t e r füh rung Wie lassen sich Störungen der Leistungsmotivation erklären*} 
Der Ausgangspunkt für eine Störung dürfte nach allen bisher vorliegenden 
Erfahrungen vor allem darin liegen, daß in immer wiederkehrenden leistungs-
thematischen Situationen - wie sie z. B. in der Schule all täglich sind - ein 
Mißerfolg das wahrscheinlichste Handlungsergebnis darstellt. 
Mißerfolgsmotivierte zeigen das stärkste Vermeidungsverhalten bei mit-
telschweren Aufgaben: Sie bevorzugen entweder Aufgaben, die extrem schwie-
rig sind und daher ein Versagen bewirken, ohne daß dieser Mißerfo lg gefühls-
mäß ig (affektiv) bedrohlich wäre , oder sie bevorzugen extrem leichte Aufga-
ben, deren erfolgreiche Bewält igung selbstvers tändl ich ist und daher nicht als 
Belohnung empfunden wird. 
Die Schüler bleiben mit diesem Wahlverhalten i m allgemeinen unauffällig, 
wenn die individuellen Fähigke i ten so groß sind, daß die schulischen A n -
forderungen als sehr leicht empfunden werden. 
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Beim Übergang von der Grundschule in eine höhe re Schule kann sich das 
Bi ld schlagartig v e r ä n d e r n : W ä h r e n d bisher die Anforderungen als sehr leicht 
erlebt wurden, werden dem Schüler nun mittelschwere Aufgaben (die bei i hm 
das s tärkste Vermeidungsverhalten auslösen) oder sehr schwere Aufgaben ge-
stellt (die nicht gelöst werden). 
Mißerfolgsängst l iche k ö n n e n nach dem Über t r i t t in h ö h e r e oder auch nur 
andersartige Schulen sowie beim Lehrerwechsel mögl icherweise verhaltensauf-
fällig werden, wenn sie mittelschwere Aufgaben lösen sollen. 
Aus der Sicht des kognitiven Motivationsansatzes lassen sich S törungen der 
Leistungsmotivation in verschiedener Weise e rk lä ren . 
Zunächs t ist davon auszugehen, daß Mißerfolgsängstliche ebenso wie Erfolgs-
motivierte über charakteristische Attribuierungsmuster verfügen: 
Sie neigen dazu, Erfolg mit Aufgabenleichtigkeit und G l ü c k zu e rk lä ren : 
- Erfolg wird also external attribuiert und bewirkt daher keinen bedeutsa-
men Affekt. 
- Mißerfolge werden eher stabil attribuiert, also vor allem mit mangelnder 
Begabung erklärt . 
Die Stabi l i tä tsdimension bee inf lußt bekanntlich die Erwartung: Wer sich für 
unfähig hält, erwartet bei zukünf t igen Aufgaben ebenfalls Mißerfolge. 
Mißerfolgsängstliche neigen zu einer einseitigen Bekräftigungsstrategie. Es hat 
sich gezeigt, daß die Selbstverantwortlichkeit für Handlungsergebnisse in ei-
ner bestimmten Beziehung zur Leistungsangst bzw. Mißerfo lgsmot iva t ion 
steht: Bei ansteigender Ängst l ichkei t 
- sinkt tendenziell die Verantwortlichkeit für Erfolg, 
- w ä h r e n d die Verantwortlichkeit für Mißerfolg wächst . 
Eine hohe External i tä t bzw. geringe Selbstverantwortlichkeit k ö n n t e die Ursa-
che für eine hohe Mißerfolgsängst l ichkei t darstellen. 
Eine mögl iche Entstehungsbedingung für ein schwaches Selbstkonzept und 
eine hohe Schulleistungsangst wäre die Fremdverantwortlichkeit für Erfolge 
und Selbstverantwortlichkeit für Mißerfolge - als Beispiel einer einseitigen 
Bekräft igungsstrategie: 
- Die schulische Umwelt wird als kaum wil lent l ich bee inf lußbar angesehen, 
- Handlungsergebnisse wie Lernerfolg und Leistungsversagen werden als 
schicksalhaft hingenommen und 
- nachfolgende Le i s tungsansprüche der Schule als bedrohlich wahrgenom-
men. 
Schüler mit solchen motivationalen Störungen neigen zu Verhaltensauffäl l ig-
keiten. 
Hypothese 
E r l ä u t e r u n g 
F ü r den Berater ist entscheidend, welche pädagogischen Fördermethoden er im 
motivationalen Bereich einsetzen kann. 
W E I N E R beendet sein Buch mit folgenden Empfehlungen an Eltern und Leh-
rer: 
»1. Benutze Kausalattribuierungen, die Leistungsbemühungen fördern. 
2. Achte auf Deine eigenen Attribuierungen und worauf sie beruhen... 
3. Achte auf die Umgebung des Lernenden und wie sie dessen Ursachenzuschrei-
bungen beeinflußt. Bekräftigungen, technische Lehrhilfen und Attribuierungen der 
Klassenkameraden können sich auf Ursachenerklärungen des Lernenden auswir-
ken. 
4. Hüte Dich davor, übermäßig extrinsisch zu motivieren. 
5. Stelle Aufgaben mittlerer Schwierigkeit. 
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7. Achte auf das Alter des Lernenden.« ( W E I N E R 1975, S. 126) 
E r g ä n z u n g W i r möch ten diese Vorschläge e rgänzen : 
Gezielte Mot ivierung geschieht vor allem durch 
- Lob und Tadel, 
- starken Aufforderungsgehalt der Aufgabensituation und 
- F ö r d e r u n g von Eigeninitiative und der Selbststeuerung des Verhaltens. 
Aspekt 1 • Zunächs t ist wichtig, den Schü le rn umgehend eine neutrale sachliche Rück-
meldung über ihre Handlungsergebnisse zu geben. 
W ä h r e n d viele Schüler daraufhin eine Selbstbekräf t igung vornehmen kön-
nen, bedarf es bei anderen, die extrinsisch motiviert sind oder sich an ei-
nem unrealistischen G ü t e m a ß s t a b orientieren, einer zusä tz l ichen Mot iv ie -
rung z. B. durch Lob oder Tadel. Das Lehrerverhalten sollte dabei nicht 
vom sozialen Vergleich gelenkt werden, sondern sich an der individuellen 
N o r m des Schülers ausrichten. 
Welcher Faktor im Verhalten getadelt oder gelobt wird, ist eine Frage der 
individuel l optimalen Kausalattribuierung: Im allgemeinen ist es s innvol l , 
auf die vorhandenen Fäh igke i ten lobend hinzuweisen und die mangelnde 
Arbeitshaltung zu kritisieren. 
Wenn ein Lehrer bei Erfolg eine externale Fremdattribuierung vornimmt 
( » G l ü c k gehabt, die Aufgabe war leicht«) , ist das für die Entwicklung der 
Selbstverantwortlichkeit des Schülers nicht gerade förderl ich. Dagegen 
führt eine internal-stabile Attr ibuierung von Erfolg zu güns t igen affektiven 
Reaktionen und Erwartungen. 
Bei Mißerfolg erscheint eine internal-variable Attr ibuierung günst ig zu 
sein, da dem Schüler damit die Erwartung nahegelegt wird, daß er es beim 
nächs ten M a l besser machen kann ( » D u kannst es, wenn du dich an-
strengst«) . Wenn jedoch Mißerfolg internal-stabil attribuiert wird, also mit 
mangelnder Befähigung, dürf ten sich negative Affekte und Mißerfolgser-
wartungen einstellen. Häl t ein Lehrer eine e rhöh t e Anstrengung wegen 
mangelnder Begabung für aussichtslos, wäre es vorteilhafter, den Mißer fo lg 
external mit zu hoher Aufgabenschwierigkeit zu attribuieren. 
Aspekt 2 • Eine weitere motivationale Bedingung kann der Lehrer schaffen, indem er 
mittelschwere Aufgaben stellt. 
Allerdings läßt sich das wegen der individuellen Leistungsunterschiede in 
einer Schulklasse immer nur ansatzweise verwirkl ichen, auch wenn die 
Klasse relativ homogen ist. 
N u r bei einem intern differenzierten und individualisierten Unterricht, in 
dem sich die Schüler die Aufgaben selbst wäh len k ö n n e n , ist eine Verwirk-
l ichung dieser Forderung mögl ich (speziell Erfolgsmotivierte zeigen bei mit-
telschweren Aufgaben das stärkste aufsuchende Verhalten). 
Mißerfolgsängst l iche dagegen müssen erst lernen, sich realistische Ziele zu 
setzen. Die Ü b e r w a c h u n g des Arbeitsverhaltens und die Fö rde rung von 
Selbstverantwortlichkeit mit Hil fe entsprechender Fremdattribuierungen 
sind hier von Seiten des Lehrers geboten. 
Aspekt 3 • Die Schaffung von Eigeninitiative und Selbststeuerung des Verhaltens be-
ruht i m wesentlichen darauf, den Schüler soweit zu bringen, daß er sich 
selbst als Verursacher seines Lernverhaltens und damit als verantwortlich 
für das Lernergebnis erlebt. 
Es gilt, eine Un te r r i ch t sa tmosphä re (»Verursacher -Kl ima«) zu schaffen, in 
der die Schüler Spielraum für eigene Initiative und für das Erleben persön-
licher Verursachung erhalten. 
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Welche Reaktionsweisen sind für Mißerfolgsängstliche charakteristisch? Aufgabe 11 
1.7. Leistungsangst 
Eine weitere individuelle Bedingung von Schulleistungsschwierigkeiten kann H i n f ü h r u n g 
die schulbezogene Leistungsangst sein. 
D a sie zu den motivationalen Variablen gehört , haben die Aus füh rungen über 
die Leistungsmotivation auch an dieser Stelle in vielerlei Hinsicht Gült igkei t . 
Zunächs t ist es wichtig, den hier verwendeten Begriff von Angst zu klären , ihn 
theoretisch einzuordnen und von verwandten Begriffen abzugrenzen. 
Angst gehör t als eine Fo rm der affektiven Erregung zu den gefahrbezogenen Begriffsklärun^ 
Emotionen. Anders als die aggressiven Tendenzen in der Erregung äußer t sich 
Angst als Rückzugs- und Vermeidungsverhalten oder als »Nich t -Verha l ten« , 
wenn eine Reaktionsblockierung eintritt und der Mensch »vor Schreck er-
s tar r t« . Der Zustand der Angst wird als gegenwärt ige oder zukünf t ige Bedro-
hung erlebt. A l s Auslöser wirkt häufig die Wahrnehmung von mehrdeutigen 
Gefahrenreizen. 
Wenn eine Gefahr eindeutig und klar erkennbar ist, wie z. B. bei einer un- Abgrenzung 1 
mittelbaren körper l ichen Bedrohung, und eine F luch tmögl ichke i t vorhanden 
ist, sprechen einige Autoren lieber von Furcht als von Angst, w ä h r e n d andere 
den Begriff Furcht ü b e r h a u p t nicht verwenden. 
W i r sprechen dann von einem Angstzustand, wenn eine Situation als gefähr- Defini t ion 
lieh wahrgenommen und als subjektive Bedrohung erlebt wird, wobei eine 
Mehrdeutigkeit der Gefahrenreize bzw. eine »Ungewißhe i t des Augenbl icks« 
und das Fehlen von angemessenen Reaktionsmöglichkeiten eine Vers tä rkung 
der Angst hervorrufen. 
Der Zustand der Angst ist also eine gefahrenbezogene Erregung, die sich über Abgrenzung 2 
eine kurze Zeitspanne erstreckt. V o n dieser Zustandsangst läßt sich die Eigen-
schaftsangst oder Ängstlichkeit abgrenzen. Darunter versteht man eine i m 
Laufe des Lebens erworbene Verhaltensbereitschaft, mit der Menschen mehr 
oder weniger intensiv auf Situationen reagieren, die für bedrohlich gehalten 
werden: 
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P h ä n o m e n 1 
P h ä n o m e n 2 
P h ä n o m e n 3 
Darstellung 
Wei t e r füh rung 
Ängstlichkeit ist also ein normales Persönlichkeitsmerkmal, über das alle Men-
schen verfügen. 
Es bestehen jedoch Unterschiede im Ausprägungsgrad dieser Verhaltensbereit-
schaft: Wer besonders ängstl ich ist, wird häufiger eine Situation als gefährl ich 
beurteilen und in den Zustand der Angst geraten. 
E i n K i n d halten wir dann für ängstl ich, wenn wir häufig Symptome von Angst 
beobachten oder uns davon berichten lassen und dann aufgrund dieser Infor-
mation auf die dahinterliegende Eigenschaft schl ießen. 
Das Erscheinungsbild der Angst läßt sich in drei Komponenten aufgliedern: 
- Persönliches Erleben von Angst: das subjektive Empfinden des Sich-Fürch-
tens, bei dem die eigenen Gefühle wahrgenommen werden; 
- Körperliche Zustandsänderungen, wie z. B. Pulsbeschleunigung, Hautblässe , 
Zittern, Schweißausbrüche , Schwindelgefühle und vers tärkte Darmbewe-
gungen; 
- Vermeidungsverhalten, wie z. B. das »Abscha l t en« , »Aus dem Felde gehen« , 
die Unterlassung von Handlungen oder die Flucht. 
Schüler unterscheiden sich i m Ausprägungsgrad der Schulangst: Schüler mit 
überdurchschn i t t l i cher Angstbereitschaft neigen dazu, in bestimmten schuli-
schen Situationen schneller und intensiver mit Angst zu reagieren als andere. 
Bei Schülern wird dann eine größere Angst hervorgerufen, wenn Leistungs-
druck als Dauers t reß wirksam wird oder wenn Ereignisse bevorstehen, die 
eine Bedrohung für die Selbs te inschätzung bedeuten. Solche Ereignisse sind 
nicht nur Leistungsanforderungen wie Prüfungen oder Klassenarbeiten, son-
dern auch Augenblicke der sozialen Hervorhebung vor den Mi t schü le rn oder 
der Dialog mit einer Autor i tä t sperson . 
Schulleistungsangst ist zugleich Erwartungsangst: Schüler erwarten Leistungs-
anforderungen und öffentliche Bloßstel lungen und reagieren dann unruhig, 
nervös , gespannt, vermeiden möglichst die Situation, f lüchten sich in Tagträu-
me und weisen dabei physiologische Begleiterscheinungen auf. 
Ungüns t ige Auswirkungen von Angst sind vor allem für das Leistungs- und 
Sozialverhalten nachgewiesen worden: 
• Ängst l iche Schüler fühlen sich durch andere als niedrig eingeschätzt und 
entwickeln ein negatives Selbstbild. Sie verfügen in der Gruppe über einen 
niedrigen Sozialstatus und neigen dazu, sich von anderen abhängig zu ma-
chen, um eine soziale Isolierung zu vermeiden, die gewöhnl ich mit Angst 
verbunden ist. 
• Bei komplexen schulischen Lern- und Problemlösungsaufgaben wirkt L e i -
stungsangst leistungsmindernd: Ängst l iche Schüler erhalten schlechtere 
Zensuren und schneiden auch bei objektiven Lernerfolgsmessungen un-
günst ig ab. Bei Intelligenztests sind Ängst l iche ebenfalls weniger erfolg-
reich. 
Es gibt eine Reihe von Aspekten, unter denen man die Bedeutung von Schul-
angst im Zusammenhang mit Schulleistungsschwierigkeiten analysieren kann. 
W i r werden zunächs t einige Untersuchungsergebnisse vorstellen, um daran 
ansch l ießend den Problemstand unter dem Gesichtspunkt der Sozialisation 
zu skizzieren. 
M a n m u ß über die Mögl ichkei t einer gültigen Diagnose der schulbezogenen 
Angst verfügen, um die Beziehungen zwischen Angst und Minderleistungen 
untersuchen zu können . 
Betrachtet man die drei Komponenten der Angst, wird einsichtig, daß eine 
solche Diagnose nur bedingt möglich ist, denn die Komponenten treten nicht 
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gleichzeitig auf: Angst ist ein Komplex unvol l s tändig miteinander gekoppelter 
Reaktionssysteme. 
In den meisten Untersuchungen sind wir aus sachlichen G r ü n d e n darauf ange-
wiesen, Fragebogentests einzusetzen und damit eine gewisse E i n s c h r ä n k u n g 
der Gül t igkei t (Validität) hinzunehmen. 
Ein solcher Angstfragebogen ist z. B. die deutsche Version der »Test Anxiety Scale for 
Children« (vgl. R. S C H W A R Z E R 1975), aus der die beiden folgenden Fragenbeispiele 
entnommen sind: 
Nr. 25: Wenn der Lehrer sagt, daß wieder eine Klassenarbeit geschrie-
ben wird, bekomme ich immer ein bißchen Angst. Ja/Nein 
(betrifft primär den Leistungsaspekt der Schulangst) 
Nr. 7: Ich habe das Gefühl, daß andere Kinder meiner Klasse beim 
Rechenunterricht besser mitkommen als ich. Ja/Nein 
(betrifft primär den sozialen Aspekt der Schulangst) 
Beispiel 
Frage 
W i r wollen im folgenden einige der dargestellten allgemeinen Aussagen zur 
Schulangst durch Untersuchungen belegen. 
In einer Studie, die 950 Schüler der 4. Klassen erfaßte, wurden die Schulnoten in Be-
ziehung zur Leistungsangst gesetzt (R. S C H W A R Z E R 1975). 
Die Schüler wurden nach ihren Zeugnisnoten in Gruppen aufgeteilt; für jede einzelne 
Leistungsgruppe wurde dann der durchschnittliche Angstwert auf der Grundlage des 

















1 und 2 3 5 und 6 
Abbildung 12: Zusammenhang zwischen Leistungsangst und Deutschzensur 
Die Ergebnisse, die hier für die Deutschzensur dargestellt werden, g< 
für die Mathematikzensur. 
;lten entsprechend 
Leistungsschwache Schüler haben einen höheren Durchschnittswert der Schulangst als 
leistungsstarke Schüler. 
Auffällig ist, daß solche Schüler, die »unter dem Strich« liegen, keine noch stärkere 
Angst zeigen. Eine mögliche Interpretation wäre die Charakterisierung dieser Schüler 
als eine relativ homogene Gruppe von »Dauerversagern«', die sich nach einer Reihe 
von Mißerfolgen mit einer deprimierenden schulischen Karriere abgefunden haben. 
Demgegenüber könnten die Schüler in der Zensuren-Gruppe 4 als »Risikoschüler« 
bezeichnet werden, die durch ihre Randlage im Leistungsbereich schulischen Stress 
ertragen müssen und ständig in Furcht vor Mißerfolg leben, was »energetisierend« 
wirken kann und in hohen Leistungsangstwerten zum Ausdruck kommt. 
A n m e r k u n g 
Er l äu t e rung 
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Untersuchung In derselben Studie wurde auch der Frage nachgegangen, ob sich Schüler aus verschie-
denen Sozialschichten bezüglich ihres Angstniveaus unterscheiden (Abb. 13). 
1 5 Zahl der Schaler 
36 61 222 400 106 
Abbildung 13: Zusammenhang zwischen Leistungsangst und soz io -ökonomischem Status. 
Er läu te rung Mit sinkendem sozio-ökonomischem Status wird ein kontinuierliches Ansteigen der 
Angstwerte deutlich: Vor allem 
- der Erziehungsstil, 
- das Ausmaß der Leistungsorientierung und 
- die Wertvorstellungen der Eltern 
dürften Einflußfaktoren für die schulbezogene Leistungsangst sein. Hinzu kommt au-
ßerdem, daß Unterschichtkinder allgemein mehr dazu neigen, die Schule als bedroh-
lich zu empfinden, da Lehrerverhalten, Sprache und Wertsystem der Schule von der 
Mittelschicht geprägt sind und deshalb dem Unterschichtkind relativ fremd vorkom-
men. 
These Schulangst ist vor allem Leistungs- und Sozialangst in schulischen Streßsitua-
tionen. Sie wird durch Erfahrungen in der Schule »ge lern t« und kann somit 
als Ergebnis schulischer Sozialisation angesehen werden. 
Folgerung Wenn diese Annahme richtig ist, m ü ß t e n Schüler , die verschiedenen schuli-
schen Sozialisationseinflüssen unterliegen, über eine unterschiedlich ausge-
prägte Leistungsangst verfügen. 
Er läu te rung Dahinter steht die Frage, ob die Angst wäh rend der Lernprozesse eventuell 
»unterschwel l ig« mitgelernt wird und ob dieser Effekt in verschiedenen Lern-
umwelten verschieden stark auftritt. 
Diese Fragestellung ist von mehreren Seiten vorläufig und noch auf beschreibender 
Ebene beantwortet worden ( F E N D / K N Ö R Z E R / N A G E L / S P E C H T / V Ä T H 1976; S C H W A R -
Z E R / R O Y L 1976), indem die Ausprägung der Leistungsangst in verschiedenen Lernum-
welten (Schularten) miteinander verglichen wurde. 
Dabei wurde übereinstimmend ermittelt, daß Gesamtschüler im Durchschnitt weniger 
Angst zeigten als Schüler im herkömmlichen dreigliedrigen Schulwesen (Abb. 14). 
Schwer zu klären ist dabei, inwieweit die Selbstselektion von Lehrern bei der 
Einrichtung neuer Gesamtschulen zu einer Quelle für Forschungsartefakte 
werden kann. 
Eine differentielle Betrachtung nach Gruppen von Schüle rn mit hohem und 
niedrigem Leistungsstatus ergab, daß die Durchschnittswerte der Schüler an 
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Gesamtschulen insgesamt vor al lem auf die besonders niedrigen Angstwerte 
der Schüler mit hohem Leistungsstatus z u r ü c k z u f ü h r e n sind. Schüler mit niedri-
gem Leistungsstatus aus Gesamtschulen hingegen zeigen ähn l i che Angstwerte 
wie Hauptschü le r . Ferner ergaben Varianzanalysen, daß der Faktor »Schulsy-
s tem« für den Ausprägungsgrad von Schulangst nur sehr vorsichtig zur Er-
klärung herangezogen werden kann. Wirksamer hingegen scheint der Faktor 
»einzelne Schule« zu sein, d. h. Unterschiede zwischen einzelnen Schulen ei-

















Abbildung 14: Leistungsangst in 8. Klassen verschiedener Schularten (SCHWARZER/ROYL 1976) 
Ausführ l ich werden die schulsystemvergleichenden Untersuchungen zum Be- Verweis 
reich Schulangst und ihre Ergebnisse in dem Auswertungsbericht »Model l -
versuche mit G e s a m t s c h u l e n « der Bund-Lände r -Kommiss ion für Bildungs-
planung und Forschungsförderung ( B L K 1982, S. 615-622) dargestellt und er-
örtert . 
Aufgrund theoretischer Vorannahmen und der Ergebnisse empirischer U n - Schlußfolgerung 
tersuchungen vertreten wir die Auffassung, daß Leistungsangst zu einem ent-
scheidenden Ante i l auf schulische Sozialisationsprozesse z u r ü c k z u f ü h r e n ist. 
Allerdings meinen F E N D und K N Ö R Z E R , daß die vorliegenden Untersuchungs-
ergebnisse zur Vorsicht mahnen 
»hinsichtlich der Annahme, Angst sei nur und vor allem in jenen Schulen zu finden, Zitat 
in denen der Selektionsdruck hoch ist, also in Realschulen und Gymnasien. Auch die 
von uns untersuchten Hauptschüler haben hohe Angstwerte. Sie mahnen weiter zur 
Vorsicht hinsichtlich der Annahme, die größere Zahl möglicher Erfolgsfelder in Ge-
samtschulen, die fachspezifisch unterschiedliche Einstufung, die leichtere Revidierbar-
keit der Einstufungen und die u. U . größeren Möglichkeiten für kooperatives Lernen 
verringere die Angst automatisch. Ein entscheidender schulorganisatorischer Faktor, 
der zur Reduzierung der Angst der Gesamtschüler führt, ist darin zu erblicken, daß der 
Verzicht auf eine Segregierung der Schüler in unterschiedliche Schultypen das Ergeb-
nis des sozialen Vergleichs, den die Schüler hinsichtlich ihrer Leistungen anstellen, für 
eine größere Zahl von Schülern günstiger ausfallen läßt als im herkömmlichen Schulsy-
stem. Während nämlich im traditionellen Schulsystem für schlechte Gymnasiasten die 
Realschüler und Hauptschüler, und für schlechte Realschüler die Hauptschüler als 
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Vergleichsgruppe wegen der Segregierung der Schulsysteme ausfallen, der soziale Ver-
gleich also mit den jeweils besseren Schülern der eigenen Klasse innerhalb des glei-
chen Schultyps angestellt werden muß, haben die Gesamtschüler mit überwiegend 
hohem und mittlerem Kursniveau, und das sind immerhin in unserer Untersuchung 
über 70% der Schüler, als Vergleichsgruppe die Gesamtschüler in C-Kursen zur Ver-
fügung. Problematisch wird natürlich die Situation für jene Gesamtschüler, die sich 
überwiegend in tiefen Kursen befinden, was sich in entsprechenden hohen Angst- und 
niedrigen Erfolgszuversichts-Werten niederschlägt, die das Niveau der Schüler im her-
kömmlichen Schulsystem erreichen. 
Es hat also den Anschein, daß ein entscheidender schulstruktureller Faktor, der Angst 
auslöst, zumindest für die von uns untersuchten Schüler in Bedingungen des sozialen 
Vergleichs mit anderen Schülern besteht. Auf die Bedeutung sozialer Vergleichspro-
zesse für subjektive Zufriedenheit wurde vor allem im Rahmen der Bezugsgruppen-
theorie hingewiesen.« ( F E N D / K N Ö R Z E R 1977, S. 36 ff) 
Über le i tung Aufgrund vieler Untersuchungen ist unbestritten, daß 
Ergebnis 1 - Angst komplexe Lernprozesse beeint rächt igt und 
Ergebnis 2 - Schulangst mit Schulleistungsschwierigkeiten z u s a m m e n h ä n g t . 
F ü r den Berater ist es wichtig, daran zu denken, daß Angst nur eine der in-
dividuellen Bedingungen für Schulversagen neben anderen ist und in einer 
engen Beziehung zur Leistungsmotivation und zur Selbstwertproblematik 
steht. 
Dabei m u ß immer berücksicht ig t werden, daß Auffäll igkeiten auf ind iv i -
dueller Ebene oft in institutionellen Bedingungen begründe t s ind; das dürf te 
bei der Diskussion über Angst als Ergebnis schulischer Sozialisation deutlich 
geworden sein. Daraus ergeben sich aber notwendigerweise bestimmte K o n -
sequenzen für die Intervention: Der Berater m u ß unterscheiden, ob er einen 
Fa l l vor sich hat, für den eine individuelle Intervention angezeigt ist, oder ob 
das Z ie l seiner B e m ü h u n g e n die P r imärp räven t ion sein sollte. 




Die Verminderung von Angst kann unter zwei Gesichtspunkten erfolgen: 
- zum einen richtet sie sich auf die objektiven Gefahrenreize und 
- zum anderen auf das übersteigerte subjektive Erleben von Bedrohung. 
Zur Zeit wendet man vornehmlich den zweiten Ansatz an, indem man die 
klinische Psychologie heranzieht und entsprechende The rap i ep l äne aufstellt, 
um individuelle Schwierigkeiten zu verringern. Allerdings besteht dabei die 
Gefahr, objektive Probleme zu subjektiven zu machen, sie zu individualisie-
ren und zu psychologisieren. 
Die am weitesten verbreitete Technik der Angstverminderung, die auch von 
Pädagogen angewendet werden kann, ist die Verhaltensmodifikation (vgl. F L O -
R I N / T U N N E R 1975). Sie beruht auf lerntheoretischen Prinzipien und dient da-
zu, gelerntes une rwünsch t e s Verhalten wieder zu verlernen. 
Bei der systematischen Desensibilisierung - als der wichtigsten Methode der 
Verhaltensmodifikation - geht man in folgender Weise vor: In einem ersten 
Schritt werden die ermittelten angstaus lösenden Reize in eine Rangreihe ge-
bracht. 
In der sich ansch l i eßenden Phase werden die angs taus lösenden Reize ent-
sprechend der Rangordnung dargeboten, wobei man mit dem Reiz, der sich 
auf der untersten - also leichtesten - Stufe befindet, beginnt und gleichzeitig 
einen mit Angst nicht zu vereinbarenden Reiz »setzt«, z. B. die Entspannung 
der M u s k e l n : Wer entspannt ist, kann nicht ängstl ich reagieren (es sei denn, 
die Angstreize liegen auf einer zu hohen Stufe bzw. werden zu früh dargebo-
ten). 
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Bei einem siebenjährigen Jungen, der wegen einer krankhaften Angst vor Bienen nicht 
einmal mehr im Garten spielen konnte und sich vor dem Schulweg fürchtete, wurde in 
folgenden Stufen vorgegangen (vgl. R A C H M A N 1975): Zuerst wurde mit ihm eine Rang-
ordnung aller Situationen aufgestellt, in denen die Angst vor Bienen ausgelöst wurde; 
als unvereinbare Reize mit Entspannungscharakter wurden Essen und soziale Zuwen-
dung ausgewählt. 
Mit dieser Reizkonstellation wurden folgende Stufen bearbeitet: 
- kleine Fotos von Bienen, 
- große Fotos von Bienen, 
- bunte Fotos von Bienen, 
- tote Bienen in einer Flasche in der Zimmerecke, 
- tote Bienen in einer Flasche in immer geringerem Abstand, 
- tote Bienen außerhalb der Flasche, 
- tote Bienen in einem immer geringer werdenden Abstand, 
- tote Bienen auf der Jacke, 
- Anfassen einer toten Biene usw. 
Nach acht Sitzungen war der Junge von seiner Bienenangstneurose geheilt. 
Diese Prozedur hat klinischen Charakter. 
In der Schule hat es sich bewähr t , K inder in Gruppen zu behandeln und dabei 
das Prinzip des Modell-Lernens zu nutzen: 
Wenn sich z. B. in einer Klasse mehrere Kinde r mit einer u n b e g r ü n d e t star-
ken Leistungsangst befinden, kann man sie zu einer Therapiegruppe zusam-
menfassen und eine gemeinsame Rangordnung von angs taus lösenden Situa-
tionen aufstellen. A l s Modellperson sollte ein Schüler gewählt werden, der 
auch ein wenig Angst hat, sie aber allein bewäl t igen kann. 
Die Gruppe beobachtet das aktive Angs tübe rwindungsve rha l t en der Mode l l -
person in einer entspannten Situation und ahmt es ansch l ießend nach. Es hat 
sich als nütz l ich erwiesen, wenn das M o d e l l übe r sein eigenes A n n ä h e r u n g s -
verhalten und seine Bewäl t igungstechnik spricht; dies kann später für die Grup-
pe als Anweisung zum » i n n e r e n Sprechen« ü b e r n o m m e n werden. 
Nach diesem Verfahren kann man sehr oft vorgehen, z. B. bei ä rz t l ichen U n -
tersuchungen, beim G e r ä t e t u r n e n oder Schwimmenlernen. 
Es ist schon vorgekommen, daß beim Schulzahnarzt das ängstlichste von allen Kindern 
zuerst untersucht wurde und zum Modell für die ganze Gruppe geworden ist. Der 
Zahnarzt hatte es dann mit den anderen Kindern nicht gerade leicht. 
Das Wissen um solche Z u s a m m e n h ä n g e gibt dem Pädagogen die Mögl ichkei t , 
systematisch vorzugehen, das meist u n b e w u ß t e Erlernen von Ängs ten zu ver-
hindern und schon bestehende Ängste zu beseitigen. 
Eine individuelle Intervention kann für den Berater dann angezeigt sein, wenn 
er eng umschriebene, aus dem Rahmen des Klassendurchschnitts fallende Äng-
ste diagnostiziert. Im allgemeinen hat er es jedoch mit Primärprävention zu 
tun, also mit B e m ü h u n g e n , die angs taus lösenden Elemente der Lernumwelt so 
weit wie mögl ich zu verringern. Die Verwirk l ichung einer g roß angelegten 
P r i m ä r p r ä v e n t i o n gegenüber Schulangst ist allerdings fraglich; sie gelingt 
meist nur in bescheidenen Ansä tzen . 
F E N D und K N Ö R Z E R stellten acht p r imärp räven t ive Forderungen auf, die sich 
auch an den einzelnen Lehrer richten: 
»1. Erhöhung der Bewältigbarkeit schulischer Anforderungen durch die Änderung von 
Prüfungsbedingungen. 
2. Vergrößerung der Zahl von Erfolgsfeldern. 
3. Ausweitung der Möglichkeit zu aktiver Unterrichtsgestaltung des Schülers und In-
dividualisierung des Curriculums. 
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4. Reduktion des Zusammenhangs von schulischen Einzelleistungen und generalisier-
tem Selbstwertgefühl durch Entdramatisierung einzelner Schulleistungen und Eva-
luation von Lernergebnissen im Dienste von Lernhilfen. 
5. Revision der Beurteilungskriterien durch Forcierung eines personenbezogenen 
Gütemaßstabes. 
6. Reduzierung von Unsicherheit durch Veränderung des Lehrerverhaltens. 
7. Entkoppelung des Zusammenhangs zwischen Schulerfolg und sozialer Anerken-
nung. 
8. Aufbau eines flexiblen, nicht ausschließlich auf Leistung fixierten Ichideals.« 
( F E N D / K N Ö R Z E R 1977, S. 8 2 / 8 3 ) 




H i n f ü h r u n g Das Leistungsverhalten wird nicht ausschl ießl ich von der Umwel t fremdge-
steuert, da Schüler nicht nur unter äußeren , sondern zugleich auch unter in -
neren Bedingungen lernen. 
W i r haben gesehen, daß bei leistungsschwierigen Schülern die inneren Bedin-
gungen durch ungünst ige intellektuelle oder motivationale Voraussetzungen 
charakterisiert sein können . Die schulische Sozialisation und mit ihr die ku-
mulativen Mißer fo lgser fahrungen beeinflussen die Prozesse der Selbstregula-
tion und die Formung eines Selbstkonzeptes, woraus sich wiederum Konse-
quenzen für zukünft iges Leistungsverhalten ergeben. 
Das Selbstkonzept 
»stellt die kognitive Repräsentanz der eigenen Person dar und umfaßt alle jene Infor-
mationen, die von der Person über sich selbst aufgenommen und gespeichert wurden 
Wesentliche Strukturbereiche des Selbstkonzepts beziehen sich auf die subjektiv aufge-
nommenen Merkmale des eigenen Körpers (z. B. Aussehen, Attraktivität) und auf die 
Ausprägung bestimmter individueller Fähigkeiten und Kenntnisse (z. B. das subjektive 
Konzept der eigenen Intelligenz, Musikalität).« ( H E L L E R / N I C K E L / N E U B A U E R 1976 
S. 206, 207) 
Hinweis Fü r den motivationalen Bereich schulischen Lernens dürfte das Selbstkonzepi 
der eigenen Begabung - auf das wir weiter unten eingehen werden - vor 
besonderer Bedeutung sein. 
Die Selbstregulation des Leistungsverhaltens wird vom Selbstkonzept insoferr 
beeinf lußt , als die individuellen G ü t e m a ß s t ä b e von vorausgegangenen Er 
folgs- und Mißerfo lgser fahrungen abhäng ig sind, und sich demzufolge auch 
an dem Konzept der eigenen Tücht igkei t orientieren. 
Er läu te rung Nach M I S C H E L (1973, S. 275) kann die Selbstregulation als ein internes System 
der Persönlichkeit verstanden werden, das folgende Elemente en thä l t : 
Element 1 - Regeln, die in bestimmten Situationen Ziele oder Verhaltensstandards spe-
zif iz ieren; 
Element 2 - erwartete Konsequenzen, die sich aus dem Erreichen oder Verfehlen diesei 
Kri ter ien ergeben; 
Element 3 - Selbstinstruktionen und kognitive Reiztransformationen zum Einsatz dei 
Selbstkontrolle, die man benötigt , um das Z ie l zu erreichen; 
Element 4 - Organisationsregeln (Pläne) zur Vorstrukturierung komplexer Verhaltens-
muster ohne Unte r s tü tzung durch äußere Faktoren und gegen Behinderun-
gen. 
I. Individuelle Bedingungen 
Die Selbstregulation des Leistungsverhaltens ist ein kognitiver Prozeß mit af-
fektiven Begleiterscheinungen. 
In leistungsthematischen Situationen spielt die Kausalattribuierung von Er-
folg und Mißerfolg eine wichtige Rolle. Das Leistungsverhalten wird reguliert 
durch 
- das Bedürfnis nach Information über die eigene Tücht igkei t und 
- das Selbstkonzept eigener Begabung. 
Wenn man sich für begabt hält , ist man stolz auf seinen Erfolg; besteht da-
gegen ein Selbstkonzept geringer eigener Begabung, sind auch weniger posi-
tive Affekte vorhanden, da dann eher eine externale Verursachung des Erfolgs 
angenommen wird. 
Die affektiven Konsequenzen aufgrund bestimmter Attributionsmuster lassen 
sich als Selbstbekräftigungen verstehen. K A N F E R ( 1 9 7 0 ) häl t die Selbstbekräf-
tigung für eine Ar t Ersatz für F remdbekrä f t i gung i m Rahmen der Verhaltens-
regulation: 
»Wenn Verhalten ohne externale Bekräftigung aufrechterhalten wird, kann man an-
nehmen, daß das Individuum als Ersatz für die durch die Umwelt bereitgestellten 
Konsequenzen eine entsprechende motivierende Operation in Form von Selbstbekräf-
tigung durchführt.« (nach H A L I S C H 1976, S. 148, 149) 
Die Selbstbekräft igung bildet sozusagen den motivationalen Endpunkt inner-





- Selbstbekräft igung (vgl. H A L I S C H 1 9 7 6 , S. 151) . 
Bei der Setzung des Standards legt der Schüler selbst eine N o r m fest, die si-
tuativ und individuel l verschieden ist und u. a. in hohem M a ß e von dem Selbst-








Bei leistungsschwierigen Schülern ist die Entwicklung eines positiven Selbst-
konzepts beeint rächt ig t : Sich häufende Mißer fo lgse r fahrungen i m Verlauf der 
schulischen Sozialisation haben 
- für die Setzung reduzierter bzw. unangemessener Standards gesorgt und 
- die Mögl ichkei ten positiver Selbstbekräf t igung behindert. 
D a Erfolg und Versagen meist bezugsg ruppenunabhäng ig sind, sind die Wahr-
scheinlichkeiten für ein positives Selbstkonzept in verschiedenen Lernumwel-
ten bzw. Schularten unterschiedlich: 
»Dem Begabungsselbstbild ist als wichtige situative Determinante zunächst die Höhe 
des Niveaus der Leistungsforderungen zuzuordnen. Für deren schulische Ausprägung 
ist anzunehmen, daß die Höhe der schulischen Forderungen zu zwei gegenläufigen 
Auswirkungen führen kann. Einmal ist zu vermuten, daß bei niederem schulischem 
Anspruchsniveau die Zahl der Schüler mit schlechten Leistungen gering ist und folg-
lich die Zahl der Schüler steigt, die ein positives Begabungsselbstbild gewinnen kön-
nen. Dem kann aber das geringe >Prestige< der Schule bzw. die angenommene man-
gelnde Relevanz guter Ergebnisse in dieser Schule für die Gewinnung eines positiven 
Begabungsselbstbildes entgegenwirken. 
Als Beispiel wären die Hauptschule und in gewissem Sinn auch die Realschule zu 
nennen. So würde es in Hauptschulen (bei der Annahme eines bezugsgruppenabhän-
gigen Anspruchsniveaus) zwar einer größeren Zahl von Schülern möglich sein, befrie-
digende oder gute Leistungen zu erbringen als vergleichsweise hauptschulanalogen 
Schülern in der Gesamtschule. Dennoch könnte es sein, daß diese >Erfolge< kaum das 
Wei te r führung 
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Begabungsselbstbild erhöhen, da das Anspruchsniveau der Schule insgesamt als nieder 
eingeschätzt wird. Ähnlich könnte es in Realschulen sein, nur daß hier das Anspruchs-
niveau tatsächlich relativ hoch ist, also nur einer kleinen Zahl von Schülern >Erfolg< 
beschert, das >Prestige< der Schule bezüglich Leistungsforderung und Leistungserbrin-
gung aber eher dem der Hauptschule als dem des Gymnasiums entspricht. Umgekehrt 
kann ein Schüler des Gymnasiums trotz schlechter Leistungsergebnisse zu einem po-
sitiven Begabungsselbstbild kommen, weil er aufgrund der Vorstellung, in dieser 
Schule werde viel verlangt, trotz seiner schlechten Ergebnisse zu einer positiven Selbst-
einschätzung kommen kann. Verstärkt dürften derartige Auswirkungen von Schul-
prestige auf das Selbstbild bei sogenannten Eliteschulen zu erwarten sein. . . 
Die Möglichkeiten der Informationsgewinnung bezüglich der eigenen Begabung hän-
gen an der Objektivität der Leistungskontrollen. Von entscheidender Bedeutung dürfte 
hier sein, ob die Vergabe von Zensuren nach Kriterien der objektiven Lernzielerrei-
chung oder nach Art einer Normalverteilung erfolgt und in welchem Umfang die 
Prüfungen objektiviert sind. 
Endlich spielen für ein Selbstkonzept der eigenen Fähigkeiten Bedingungen des so-
zialen Vergleichs eine erhebliche Rolle. Hier ist auf die Bezugsgruppentheorie, vor 
allem auf das Phänomen der relativen Deprivation zu verweisen... Danach spielt die 
jeweilige Bezugsgruppe für die Einschätzung der eigenen Lage eine entscheidende Rol-
le.« ( K N Ö R Z E R 1976, S. 290-292) 
Folgerung Schüler mit Leistungsschwierigkeiten haben also i m allgemeinen ein schwa-
ches Selbstkonzept eigener Begabung, das hauptsächl ich aufgrund sozialer Ver-
gleichsprozesse in Verbindung mit kumulativen Mißer fo lgser fahrungen und 
ungüns t igen Attributionen entstanden ist. Dadurch wird die Selbstregulation 
des Leistungsverhaltens beeinträcht igt . Falsch gesetzte G ü t e m a ß s t ä b e und das 
Fehlen von Selbstbekräf t igungsmöglichkei ten e r h ö h e n die Wahrscheinlich-
keit des Schulversagens. 
Beratungsrelevanz Fü r den Berater ergeben sich hier mindestens zwei Ebenen der Intervention: 
• Entschär fung sozialer Vergleichsprozesse durch E in füh rung eines ind iv i -
duellen oder sachlichen Bezugssystems bei der Leistungsbeurteilung. 
• Mot ivierung durch internale Attributionsangebote bei Mißerfolg, z. B . : »Ich 
weiß, d a ß du für diese Aufgaben begabt bist. Vielleicht könntes t du dich ein 
b ißchen mehr anstrengen, dann wirst du es sicher schaffen.« 









In diesem Abschnitt werden die konstitutionellen und organischen Bedingun-
gen von Schulleistungsschwierigkeiten erör ter t und folgende Ausschnitte aus 
dem Problemkreis der spezifischen Leis tungsbeein t rächt igungen behandelt: 
- S törungen des Zentralnervensystems, 
- S tö rungen der Sinnesorgane, 
- S törungen der Sprache, 
- L inkshändigke i t (Latera l i tä tsproblemat ik) . 
Die Aus füh rungen sind knapp gehalten, da der Beratungslehrer i m Einzelfal l 
ohnehin auf die Spezialliteratur aus der Sonderpädagogik und der Kinder- und 
Jugendpsychiatrie zurückgre i fen m u ß , weil das Gebiet der organischen Stö-
rungen und Behinderungen sehr groß ist. 
Wei te r führende Literatur zur Behindertenberatung findet man bei J A N S E N 
(1977). 
1. Individuelle Bedingungen 
1.9.1. Störungen des Zentralnervensystems 
Die Kinder- und Jugendpsychiatrie (vgl. L E M P P 1972) unterscheidet einige A r - Überbl ick 
ten von H i r n s c h ä d e n und Funk t ions s tö rungen des Zentralnervensystems, die 
sich mehr oder weniger stark auf das Lern- und Leistungsverhalten auswirken. 
W ä h r e n d die schweren Funk t ionsbee in t r äch t igungen (exogen-f rühkindl iches 
Psychosyndrom) selten sind, wird damit gerechnet, d aß leichte Funktions-
schwächen des Zentralnervensystems (minimale zerebrale Dysfunktionen) bei 
normalbegabten Schülern häufiger vorkommen, ohne daß dieser Sachverhalt 
zu besonderen Auffäl l igkeiten führt. 
S P E C H T (1977) referiert Untersuchungen, nach denen bei ungefähr 10% aller 
Schüler minimale zerebrale Dysfunktionen vorliegen sollen. 
Bei etwa 43% der Jungen und etwa 37% der M ä d c h e n , die wegen »Schulschwie-
r igkei ten« in kinderpsychiatrischen Abteilungen von Univers i t ä t sk l in iken 
vorgestellt wurden, fand man diese leichten F u n k t i o n s s c h w ä c h e n (bei minde-
stens durchschnittlicher Intelligenz): 
»Minimale zerebrale Dysfunktionen verschiedenartiger Entstehungsweise . . . treten Zitat 
durch Abweichungen der Aufmerksamkeit, der Wahrnehmungsprozesse, der Erregungs-
regulation und der Impulssteuerung in Erscheinung. Beeinträchtigungen der Auf-
merksamkeitsspanne, Aufmerksamkeitszentrierung und Reizbeachtung, der Differen-
zierung und Verknüpfung von visuellen, auditiven und taktil-kinästhetischen Wahr-
nehmungen in zeitlichen, räumlichen und gestaltgebundenen Zusammenhängen sowie 
der sensomotorischen Koordination wirken sich gegenüber dem üblichen schulischen 
Lernangebot im Vergleich zum Durchschnitt der Schüler als benachteiligende Teillei-
stungsschwäche aus (AFFOLTER). Angaben über die Häufigkeit derartiger minimaler 
zerebraler Dysfunktionen und der durch sie bedingten Lernstörungen liegen zwischen 
2 und 15%. Für derart unterschiedliche Häufigkeitsangaben gibt es vor allem zwei 
Gründe: 
1. Es lassen sich die Erscheinungsformen minimaler zerebraler Dysfunktionen zumeist 
nur mit subtilen medizinischen und psychologischen Untersuchungsmethoden nach-
weisen. Bei nur geringfügigen Abweichungen wird eine entsprechende Feststellung im 
allgemeinen von dem Zusammentreffen mehrerer Hinweise auf einen nicht mehr op-
timalen Funktionszustand des Zentralnervensystems abhängig gemacht. Dabei werden 
für ein Zusammentreffen einer solchen Anzahl Hinweise, daß dies nicht mehr als 
zufällig gelten kann, noch keine einheitlichen Kriterien angewandt. 
2. Die zerebrale Dysfunktion muß nicht zwangsläufig zu Auffälligkeiten und Benach-
teiligungen führen. Sie stellt lediglich eine Bedingung dar, die im Zusammenhang 
weiterer Bedingungen (kognitive und soziale Lernangebote und Vermittlungsprozesse 
sowie aktuelle Leistungs- und Verhaltensforderungen) ein mehr oder weniger großes 
Gewicht haben kann. Die Zahl derjenigen Kinder, bei denen unter günstigen Voraus-
setzungen - d. h. vor allem unter konstanten wie motivierenden vorschulischen Lern-
bedingungen und bei Erwartungs- und Bestätigungsschritten, die von geduldigem elter-
lichen Optimismus bestimmt werden - die Auswirkungen leichter Funktionsschwä-
chen des Zentralnervensystems so weitgehend kompensiert werden, daß sie zumindest 
nicht als behandlungsbedürftig in Erscheinung treten, ist nicht bekannt. Andererseits 
aber liegen bei Schulkindern, deren Leistungsproblematik durch Teilleistungsschwä-
chen bedingt wird, oft psychosoziale Verstärkungsbedingungen (s. a. M Ü L L E R - K Ü P P E R S 
1976) vor (z. B. die Reaktion der Eltern auf den Mißerfolg), die bereits eine einleuch-
tende Erklärung abzugeben scheinen, so daß darüber die Dysfunktion des Zen-
tralnervensystems nicht oder erst verspätet entdeckt wird.« (SPECHT 1977, S. 24/25) 
D i e R ü c k f ü h r u n g von Schulleistungsschwierigkeiten auf F u n k t i o n s s c h w ä c h e n Problema-
oder -Störungen des Zentralnervensystems ist diagnostisch nicht ohne Pro- tisierung 
bleme. V o n psychiatrischer Seite wird darauf hingewiesen, daß auch eine neuro-
tisch-reaktive Verursachung mögl ich ist, die Schwierigkeiten also konfliktbe-
dingt sein können . 
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Begriffsklärung Dabei wird die Neurose meist als komplizierte psychogene Fehlentwicklung 
angesehen, die ihren Ursprung in psychodynamischen, krankheitserregenden 
U m s t ä n d e n in der frühen Kindheit hat. 
Tabelle 2: Differentialdiagnostische Erörterungen bei Schulschwierigkeiten (aus LEMPP 1971, S.185) 
eher organisch bedingt 
(exogen-frühkindliches Psycho-
syndrom) 





Verhalten in der 
Gruppe: 
Verhältnis zum Lehrer: 
eher kurzschlüssig impulsiv, vor-
schnell 
meist erhöht, aber mit geringerer 
Durchhaltefähigkeit 
sehr wechselnd, oft sehr gut, dann 
plötzlich zur Unangepaßtheit um-
kippend, oft phasenhaft 
meist unbekümmert fröhlich, ex-
pansiv, oft etwas labil, weint auch 
einmal leicht 
unregelmäßig störend; werden von 
der Gruppe wechselnd und zwie-
spältig akzeptiert 
Das Verhalten kann zum selben 
Lehrer außerordentlich wechselnd 
sein, die allgemeine Anpassung ist 
weitgehend unabhängig vom ein-
zelnen Lehrer 
wechselhaft, wenig vom Lehrer 
abhängig, unzuverlässig, oft inner-
halb einer Leistung stark abfallend 
oft unangepaßt, aber eigentlich 
nie bösartig, »aus Versehen« 
meist ehrlich bestürzt über sein 
Verhalten; verspricht Besserung 
(meist ohne Erfolg), wirkt manch-
mal resigniert 
Bei sekundärer Neurotisierung vermischen sich beide Verhaltens- und Reaktionsweisen 
Er läu te rung U m zu entscheiden, auf welche Ursachen die Schulschwierigkeiten zurück-
zu füh ren sind, hält L E M P P (1972) eine Differentialdiagnose nach den i n Ta-
belle 2 dargestellten Kr i te r ien für erforderlich. 
Eine solche Differentialdiagnose bezieht sich p r i m ä r auf Anpassungsschwie-
rigkeiten bzw. Verhal tensauffäl l igkei ten, wobei die »Leis tungsfähigkei t« ein 
Aspekt unter anderen ist. 
E rgänzung A u c h für die Leis tungss törung im engeren Sinn bietet L E M P P (1972) eine 
Übers ich t für differentialdiagnostische Zwecke, die es mögl ich machen soll, 
neurotische (reaktive), psychotische, organische und soziale Ursachen der 
Schulleistungsschwierigkeiten voneinander abzugrenzen (siehe Abb . 15). 
Leistungsfähigkeit: 
Gruppen verhalten: 
Verhalten nach Vorhalt: 
scheinbar überlegt, weniger spontan 
normal, ziemlich gleichmäßig 
im ganzen eher konstant negativ, da-
bei aber deutlich umweltabhängig 
oft eher verstimmt, aber gleichmäßig, 
oft auch übersteigert, auch anhaltend 
depressiv 
entweder unauffällig oder chronisch 
störend; werden auch von der Gruppe 
meist durchgehend abgelehnt, Außen-
seiter 
Beziehung zum einzelnen Lehrer 
ziemlich gleichmäßig, unter den Leh-
rern aber unter Umständen große Un-
terschiede, allgemeines Verhalten 
ganz von der Beziehung zum Lehrer 
abhängig 
konstant, oft allmählich abfallend, 
stark vom Lehrer abhängig 
wirkt oft bösartig und vorbedacht 
eher trotzig, bockig 
kritische Es ist unumstritten, daß es organische und andere medizinisch bedeutsame 
Bewertung Ursachen von Leistungsschwierigkeiten gibt. Die h e r k ö m m l i c h e Literatur aus 
der Kinder - und Jugendpsychiatrie betont allerdings einseitig die individuel-
len und krankheitsbezogenen Bedingungen und vernachläss igt 
- die Lernumwelt sowie die 
- die W i r k u n g famil iärer und schulischer Sozialisationsprozesse und deren 
Wechselwirkung mit individuellen Merkmalen der Schülerpersönl ichkei t . 
Die in Abbi ldung 15 vorgeschlagene Differentialdiagnose in Abhängigke i t 
von der Intelligenz ist z. B. kaum brauchbar, weil dem IQ hier eine Bedeutung 
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für das Leistungsverhalten zugeschrieben wird, die i h m nicht zukommt. Es 
bleibt u. a. unberücksicht ig t , d a ß mit Hi l fe von Intelligenzunterschieden nur 
etwa ein Viertel der Schulleistungsvarianz aufgeklär t wi rd (siehe Abschnitt 
1.2). 
Die Ditlerentialdlagnose der Leistungsstörung: 
IQ gut 





IQ schlecht IQ gut 
Verdacht auf chronisch 















IQ gut IQ schlecht 
dekompen- chronische chronisch 
sierte Teil- Oberforde- soziale 
leistungs- rung, Ver- Störung 









Abbildung 15: Die Differentialdiagnose der leistungsstörung (aus LEMPP 1972, S. 186) 
Die Zuordnung von Krankhei ten zu den jeweiligen Schulleistungs-Intelligenz-
Kombinat ionen spiegelt die Denkweise des Medizinischen Modells wieder 
(s. Basistext II, Te i l A , Abschnit t 2.2.2.2 und Basistext III, Abschn. 2.2), das 
hier auf pädagogische Probleme angewandt wird. 
Das gilt in gleicher Weise für Tabelle 2, in der nichtoperationalisierte Eigen-
schaftsbegriffe (z. B. »trotzig«, »expans iv«) als diagnostische Kategorien ver-
wendet werden, so als wären einmal interpretierte Verhaltensweisen schwie-
riger Schüler feste Bestandteile ihres »Wesens« , ohne Rücks ich t auf soziale 
und situative Bedingungen. 
1.9.2. Störungen der Sinnesorgane 
Als Störungen der Sinnesorgane, die für schulisches Leistungsverhalten Be- Wei te r führung 
deutung haben, sind vor al lem Hör- und Sehschwächen zu nennen. Eine 
Übers icht über diagnostische und interventive Mögl ichke i ten bieten K I R K 
(1971) und K L A U E R / R E I N A R T Z (1978). 
Ü b e r Schwerhörige heißt es in den Empfehlungen des Deutschen Bildungs- Symptom 1 
rates: 
»Als schwerhörig gilt, wer als Folge einer Schädigung des peripheren oder zentralen Zitat 
Anteils seines Hörorgans in seiner Hörfähigkeit andauernd erheblich gemindert ist. 
Da Schwerhörige Informationen aus der Umwelt nur abgeschwächt oder lückenhaft 
über das Gehör aufnehmen können, müssen sie versuchen, diese über den Seh-, Tast-
und Vibrationssinn zu ergänzen. Schwerhörige können - im Gegensatz zu den Gehör-
losen - Sprache im Satzzusammenhang (evtl. mit Hilfe von elektro-akustischer Schall-
verstärkung) noch über das Gehör wahrnehmen. 
Schwerhörige Kinder haben in ihrer Sprachentwicklung Schwierigkeiten, woraus kom-
munikative Abweichungen, gelegentlich auch solche im Lern- und Sozialverhalten, 
folgen können. 
Bei der Abgrenzung zum Normalgehör einerseits und zur Taubheit andererseits kön-
nen apparative Hörverlustmessungen Orientierungsdaten geben: Beträgt der mittlere 
beidseitige Hörverlust im Frequenzbereich 500 bis 2000 Hz (evtl. bei optimaler elek-
tro-akustischer Schallverstärkung) zwischen 30 und 40 dB und 80 bis 90 dB, ist Schwer-
hörigkeit anzunehmen. 
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Geschätzte Häufigkeit: 0,3% eines Jahrgangs. Die Häufigkeit der Schwerhörigkeit 
nimmt im Erwachsenenalter zu.« ( D E U T S C H E R B I L D U N G S R A T 1974, S. 39) 
Die Häufigkeit von 0 , 3 % eines Altersjahrgangs ist eine geschätzte Planungs-
zahl für sonderschulbedürf t ige Schwerhör ige . Die Angaben über Schüler mit 
Hörschwächen , die sich in der Normalschule befinden, schwanken jedoch zwi-
schen 
- 5 % ( K I R K 1 9 7 1 , S. 189 ) und 
- 1 0 bis 1 5 % ( S P E C H T 1977) . 
Die Auswirkung der Hör schäden auf das K i n d und seine Eltern sowie die 
Mögl ichkei ten von H ö r u n t e r s u c h u n g e n und pädoaudiologischer Beratung wer-
den von L Ö W E ( 1 9 7 5 ) , L Ö W E / J U S S E N ( 1 9 7 4 ) und J U S S E N / K R Ö H N E R T ( 1 9 7 8 ) 
erör ter t . 
Symptom 2 Ü b e r Sehbehinderte heißt es in den Empfehlungen des Deutschen Bildungs-
rats: 
Zitat »Als sehbehindert gilt, wer trotz Korrektur normale Sehfunktionswerte nicht erreicht. 
Man unterscheidet zwischen Sehbehinderten, deren Sehschärfe für die Ferne und/oder 
für die Nähe auf 1/3 bis 1/20 der Norm herabgesetzt ist oder die einen Gesichts-
feldausfall von entsprechendem Schweregrad aufweisen und hochgradig oder wesent-
lich Sehbehinderten mit einer Herabsetzung auf 1/20 bis 1/50 der Norm. 
Sehbehinderung kann auch durch nicht exakt meßbare Beeinträchtigungen wie hohe 
Blendempfindlichkeit oder asthenopische Beschwerden definiert sein. Die gemessenen 
Sehfunktionsdaten können nur Orientierungswerte für die Abgrenzung liefern. 
Sehbehinderte eignen sich zwar diejenigen Informationen, die der Normalsichtige auf 
visuellem Wege gewinnt, ebenfalls weitgehend über das Auge an. Dieser Prozeß gelingt 
jedoch unter den üblicherweise angebotenen Bedingungen nur unvollkommen. Auf-
fallendes Sehverhalten, Störungen des Blickkontaktes und ästhetische Stigmatisierung 
können zudem zu sozialen Kommunikationsschwierigkeiten und abweichendem So-
zialverhalten führen. Daher bedürfen Sehbehinderte in Bildungs- und Ausbildungssi-
tuationen besonderer pädagogischer, didaktischer und medialer Hilfen. 
Hochgradig Sehbehinderte sind in der Regel in Bildungs- und Ausbildungssituationen 
auf Medien und Methoden, wie sie dem Blindenunterricht eigentümlich sind, in Alltag 
und Beruf auf die sogenannten Blindentechniken mitangewiesen. 
Geschätzte Häufigkeit 0,3% eines Schuljahrganges bei zunehmender Häufigkeit im 
Erwachsenenalter.« (DEUTSCHER B I L D U N G S R A T 1974, S. 39/40) 
A u c h hier ist die Angabe von 0 , 3 % eines Altersjahrgangs eine Planungszahl 
für sonderschulbedürf t ige Sehbehinderte. 
Im Bereich der Normalschulen wird angenommen, daß bei einem Viertel aller 
Kinde r gewisse Beein t rächt igungen des Sehens bestehen: K I R K ( 1 9 7 1 , S. 2 4 3 ) 
gibt übe r 2 2 - 3 1 % und S P E C H T ( 1 9 7 7 ) über 2 0 - 2 5 % eines Altersjahrgangs an. 
S P E C K ( 1 9 7 3 ) liefert einige wichtige Informationen zur Erziehung eines seh-
behinderten Kindes: 
Zitat »Bei sehbehinderten Kindern geht es hauptsächlich darum,Sekundärschäden, die sich 
aus einer Sehbehinderung infolge elterlicher Fehleinstellung und erzieherischen Fehl-
verhaltens in der Regel ergeben, zu vermeiden oder abzubauen... 
Einer >Seherziehung< werden gewisse Chancen eingeräumt. Das sehbehinderte Kind, 
das sich allzuleicht mit oberflächlichen optischen Eindrücken begnügt, soll durch ein 
systematisches Sehtraining zu einer optimalen Nutzung seiner restoptischen Wahr-
nehmungen geführt werden... 
Die häusliche Erziehung sollte darauf abgestellt sein, den optischen Aufforderungs-
charakter in der Umwelt des Kindes zu verstärken, ihm zusätzliche Tast- und Hörein-
drücke zu vermitteln, insbesondere durch geeignetes Spielmaterial, wie z. B. die Frö-
belschen Spielgaben oder das Montessori-Material, aber auch durch eine aktivierende 
Bewegungsförderung und die Hinführung des Kindes zur relativen Selbständigkeit in 
den Alltagsverrichtungen (BISCHOFS 1967).« (SPECK 1973, S. 134) 
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Weiter Hinweise zur Sehbehinderung findet man bei H U D E L M A Y E R U . a. Literaturhinweis 
(1975) und R A T H / H U D E L M A Y E R (1977). 
A m Beispiel der sogenannten Farbenblindheit, von der 1% der M ä d c h e n und A u s f ü h r u n g 
8% der Jungen betroffen sein sollen, läßt sich die Relativität einzelner Be-
hinderungen gegenüber gesellschaftlichen Normen und schulischen Anforde-
rungen sehr gut verdeutlichen: 
»Hierbei handelt es sich um eine Abweichung, die, wie der Verlust des Geruchssinns, Zitat 
zwar eine individuelle Beeinträchtigung darstellt, im allgemeinen aber sanktionsfrei 
bleibt und keinesfalls als Behinderung gilt, weil der Leistung, Farben so wahrzuneh-
men wie die Mehrzahl der Mitmenschen, keine besondere Bedeutung beigemessen 
wird. Die Einführung der Mengenlehre in den Unterricht der Grundschule und die 
Verwendung didaktischen Materials, das unter anderem auch die Farbe als definieren-
des Merkmal für die Mengenbildung benutzt, hat hier zu einer Veränderung geführt. 
Farbfehlsichtigkeiten können in diesem Zusammenhang zu Minderleistungen führen, 
und man darf annehmen, daß diese Minderleistungen - zumindest dort, wo der ätio-
logische Zusammenhang nicht erkannt wird - mit Sanktionen belegt werden.« 
(TOPSCH 1975, S. 19) 
1.9.3. Störungen der Sprache 
Ü b e r Störungen der Sprache he iß t es in den Empfehlungen des Deutschen 
Bildungsrats: 
»Als sprachbehindert gilt, wer infolge von Schädigungen der zentralen oder peripheren Zitat 
Anteile der Organe, die an der innersprachlichen Vorbereitung, dem Sprechen und 
dem Sprachverständnis beteiligt sind, oder durch Funktionsmängel in seiner Mittei-
lungs- und Ausdrucksfähigkeit sowie im Sprachverständnis auffällig beeinträchtigt ist. 
Sprachschädigungen wirken sich in den Bereichen des Sprachaufbaus, der Rede und 
des Sprechens sowie im Sprachverständnis aus. Sie beeinträchtigen je nach Art der 
individuellen Schädigung das Kommunikationsgeschehen und führen in unterschied-
licher Ausprägung zu Abweichungen im Lern- und Sozialverhalten. 
Im Elementarbereich muß mit einer hohen Zahl sprachlich auffälliger Kinder ge-
rechnet werden, die nicht im engeren Sinne als sprachbehindert gelten; ein Prozentan-
teil läßt sich nicht angeben. Beim Schulbeginn ist mit bis zu 10% sprachauffälligen 
Kindern zu rechnen. Diese Zahl reduziert sich durch sprachliche Förderung und the-
rapeutische Hilfen bis zum Ende des 6. Schuljahres auf 2,5% eines Jahrganges und 
nimmt im Sekundarbereich weiter ab. Als sprachbehindert im engeren Sinne können 
0,7% der Kinder des Sekundarbereichs gelten.« (DEUTSCHER B I L D U N G S R A T 1974, S. 40) 
Die häufigsten Sprachfehler sind Stammeln, Dys- und Agrammatismus, Hör- Überb l ick 
stummheit, Näseln, Sprechscheu, Stottern und Poltern. 
»Eine verzögerte Sprachentwicklung deutet sich bereits im 3. Lebensjahr an. Kinder, Zitat 
die nach Vollendung des 3. Lebensjahres noch nicht oder kaum sprechen, sollten einer 
Beratungsstelle vorgestellt werden. Für eine genaue Diagnosestellung sind vielfach 
mehrere Untersuchungen, evtl. auch stationäre Beobachtungen nöt ig. . . 
Die logopädische Arbeit erstreckt sich auf die sprachliche Aktivierung, die Anregung 
auch nicht-sprachlicher Funktionen, die Weckung von Sprachverständnis und Rhyth-
musgefühl, die Intensivierung der Kommunikation und die Erweiterung des Wort-
schatzes. Für die Sprachförderung empfehlen sich spielhafte Mittel und Methoden, die 
auf lern- und verhaltenspsychologischer Grundlage beruhen. Die Anleitung und Mit-
arbeit der Eltern ist unentbehrlich. 
Ähnliches gilt grundsätzlich für die Frühförderung von Dys- und Agrammatikern und 
Stammlern. Um dem Kind unnötige Mißerfolgserlebnisse zu ersparen, sollte eine plan-
mäßige logopädische Therapie erst nach Vollendung des 4. Lebensjahres erfolgen. Be-
sonders günstig dürfte das letzte Jahr vor dem Schulbesuch sein. . .« (SPECK 1973, S. 
135) 
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»Darüber hinaus lassen sich Sprachstörungen auch durch prophylaktische Maßnah-
men verhindern. Zu denken ist an Sprachstörungen, die durch negative sozio-kultu-
relle Einflüsse, wie z. B. falsche Erziehung, anregungsarme Sprachumwelt, Hospitalis-
mus, Überforderungen u. dgl., entstehen können oder die durch Verzicht auf logopä-
dische Maßnahmen in einem Frühstadium begünstigt werden. 
Die vielfach von Ärzten und Pädagogen praktizierte Beruhigung der Eltern, der Sprach-
fehler des Kindes werde im Laufe der Entwicklung >von selben verschwinden, kann 
dazu führen, daß wertvolle Behandlungszeit verlorengeht und die Sprachstörung sich 
verfestigt.« (SPECK 1973, S. 134/135) 
Anmerkung Die Therapie erfolgt meist in sprachheilpädagogischen Ambulatorien. 
Literaturhinweis Wei te r führende Literaturhinweise findet man bei B I T T N E R / E R T L E / S C H M I D / 
K N U R A / S C H Ö N B E R G E R (1974) und K N U R A (1978). 
1.9.4. Linkshändigkeit (Lateralitätsproblematik) 
Eine andere spezifische Beein t rächt igung im Zusammenhang mit Schullei-
stungsschwierigkeiten kann die Linkshändigkeit sein. Es wird geschätzt , daß 
bei 7% aller G r u n d s c h ü l e r die Präferenz und Leistungsdominanz in der l inken 
Hand liegt. 
Problema- Das Beratungsproblem »Linkshänd igke i t« hat nach K O R N M A N N (1977) drei 
tisierung verschiedene Aspekte: 
Aspekt 1 • Behebung der Folgen unangemessener Händ igke i t s e rz i ehung ; 
Aspekt 2 • Mögl ichkei ten angemessener Linkshänderbetreuung; 
Aspekt 3 • Förderungsmöglichkeiten bei pathologischer Linkshändigkei t . 
Aspekt 1 »Unangemessen ist Händigkeitserziehung dann, wenn linkshändig veranlagte Kinder 
(Zitat) gegen ihren Willen zum Gebrauch der rechten Hand angehalten werden (>breaking<). 
Derart umgestellte Linkshänder können die an sie gestellten Leistungsanforderungen 
(besonders beim Schreiben und Zeichnen) nicht erfüllen und werden überfordert. Hier-
aus resultieren oft Mißerfolgserlebnisse und Motivationsmängel, welche die Lernschwie-
rigkeiten verstärken und zusätzlich Verhaltensstörungen nach sich ziehen können. Als 
weitere Folgen des breaking werden auch Sprachstörungen und umschriebene Schwie-
rigkeiten beim Erlernen der Kulturtechniken beobachtet. Erklärt wird dies damit, daß 
die linke Hemisphäre, welche die meisten sprachlichen und kognitiven Leistungen 
steuert, infolge der Umstellung nun auch vermehrt motorische Repräsentationen 
übernehmen muß und dadurch überlastet und störanfällig wird. . . 
Häufig erscheint eine Rückerziehung umgestellter Linkshänder wenig aussichtsreich. 
In solchen Fällen sind Interventionen erforderlich, durch welche die Leistungsfähig-
keit der rechten Hand gezielt gefördert und die Sekundärsymptomatik abgebaut wird.« 
( K O R N M A N N 1977, S. 140) 
Aspekt 2 »Eine der Linkshändigkeit angemessene Betreuung zielt darauf ab, den oben ange-
(Zitat) sprochenen Schwierigkeiten vorzubeugen. Im Vorschulalter sollte möglichst kein Ein-
fluß auf die Handbevorzugung genommen werden. Nach Schuleintritt muß jedoch die 
Schreibhand im Einverständnis mit dem Kind festgelegt und strikt beibehalten wer-
den. Notwendig ist ein sorgfältig aufgebauter Schreiblehrgang, der die Schwierigkeiten 
des Linkshänders (gleich, ob er nun mit rechts oder links schreiben lernt) angemessen 
berücksichtgt.« ( K O R N M A N N 1977, S. 141) 
Aspekt 3 Bei pathologischer L inkshänd igke i t ist die linke Hand 
(Zitat) »deswegen dominant, weil die rechte infolge zentral oder peripher bedingter Störungen 
nicht voll funktionstüchtig ist. Zentral verursachte Funktionsausfälle der rechten 
Hand treten häufig zusammen mit Sprachstörungen auf, weil sowohl sprachliche Lei-
stungen als auch rechtsseitige Bewegungsmuster in der linken Hirnhälfte repräsentiert 
sind.« ( K O R N M A N N 1977, S. 141) 
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1.10. Zusammenfassung 
Wir stellten in diesem Kapi te l mögl iche individuelle Bedingungen für Schul-
leistungsschwierigkeiten dar und haben uns dabei auf folgende Auswahl be-
schränkt : 
- intellektuelle Fähigkeitsdefizi te , 
- kognitive Stile, 




- Selbstkonzept und Selbstregulation des Leistungsverhaltens, 
- spezifische Bee in t räch t igungen i m organischen Bereich. 
Die Intelligenz gilt als wichtigste individuelle Einf lußgröße für Schulerfolg Bedingung 1 
und Schulversagen, obwohl mit ihrer Hi l fe nur etwa ein Viertel der Schullei-
stungsvarianz aufgeklär t wird. W e i l dieser Sachverhalt weitgehend unbekannt 
war, ist i n der Vergangenheit die Bedeutung der Intelligenz für die Erk l ä rung 
von Schulleistungsschwierigkeiten oft überschätz t worden. 
Nach B L O O M soll es pr inzipie l l mögl ich sein, etwa 65% der Schulleistungsva-
rianz durch die Kombina t ion affektiver und kognitiver S c h ü l e r m e r k m a l e (ein-
schließlich der gegenstandsspezifischen Vorkenntnisse) zu erk lä ren , wäh rend 
etwa ein Viertel durch die Qual i tä t des Unterrichts bestimmt ist. W i r halten 
diese Modellvorstellung - für deren Zutreffen eine Reihe empirischer Be-
funde sprechen - für hilfreich, weil damit die Bl ickr ichtung von den Schülerei-
genschaften weg auf den Un te r r i ch t sp rozeß h in gelenkt wird. Der Lehrer m u ß 
einsehen, daß er nicht nur für die Erfolge, sondern auch für die Mißerfolge 
und Schwierigkeiten seiner Schüler teilweise verantwortlich ist. 
Weiterhin haben wir darauf hingewiesen, daß ein globaler Intelligenzwert we-
niger informativ ist als ein Prof i l , das sich ergibt, wenn man verschiedene 
Dimensionen der Intelligenz getrennt auswertet und darstellt. Dadurch 
konnte die Beziehung zwischen dem überwiegend verbal orientierten A n -
forderungsprofil der Schule und den partiellen Fähigkei tsdef iz i ten deutlich 
gemacht werden. 
M i t Hi l fe empirischer Untersuchungsbefunde konnte gezeigt werden, daß die Bedingung 2 
beiden bekanntesten kognitiven Stile »Fe lda r t iku la t ion« und »Ref lex iv i tä t / Im-
pulsivi tät« in einem Zusammenhang mit dem Schulversagen stehen: Schüler , 
die feldabhängig oder impulsiv sind, neigen zu Schwierigkeiten im Lernpro-
zeß. 
In diesem Zusammenhang haben wir vor einer unkritischen Verwendung von 
beschreibenden Konstrukten und einer Über in te rp re ta t ion der Impuls ivi tä t 
gewarnt. Bei pädagogischen Interventionen kommt es nicht darauf an, aus 
impulsiven Schülern reflexive zu machen, sondern jedem Schüler zu einer für 
ihn optimalen Strategie der Informationsverarbeitung, des Lernens und Pro-
blemlösens zu verhelfen. 
Konzentriertes Verhalten unterliegt der Selbststeuerung des Individuums, die Bedingung 3 
beeint rächt ig t sein kann. 
50 Studientext 2. Teil B 
Aspekte Aspekte der Konzentrationsfähigkeit sind 




- Leistungsverlauf und 
- Umfang des Aufmerksamkeitsfeldes. 
Niedrige Werte in einem Konzentrationstest sind nicht unbedingt als schu-
lisch bedeutsame Konzen t ra t ionsschwäche oder -Störung zu interpretieren. Es 
bedarf vielmehr zusätzl icher diagnostischer Informationen - vor al lem der 
Analyse schulischer Randbedingungen - , um pädagogische Interventionen be-
g r ü n d e n zu können . 
Bedingung 4 S törungen im Arbeitsverhalten k ö n n e n u. a. auf einem Mangel an effektiven 
Arbeitstechniken und auf psychischen Barrieren beruhen. 
A n h a n d von Fallbeispielen ließ sich zeigen, d a ß zu beiden Aspekten theore-
tisch abgesicherte pädagogische Interventionsmöglichkeiten vorhanden sind, 
um psychische Störungen i m Arbeitsverhalten anzugehen: Dazu gehören z. B. 
- die SQ3R-Methode zur Verbesserung der Arbeitstechnik und 
- die eigengesteuerte Verhaltensmodifikation (Selbstkontrolle) zum Abbau 
eines Problemverhaltens und Aufbau eines Kontrollverhaltens. 
Bedingung 5 Neuere Theorien der Leistungsmotivation sind kognitiv orientiert; sie betrach-
ten die Kausalattribuierung als ein wesentliches Bes t immungss tück i m Prozeß 
der Mot iv ierung: Schüler mit Leistungsschwierigkeiten unterscheiden sich häu-
fig von anderen Schülern hinsichtl ich der von ihnen bevorzugten Ursachener-
k l ä rung von Erfolg und Mißerfolg. 
Daraus ergeben sich Ansä tze für pädagogische Interventionen, indem der Be-
rater Attributionsangebote macht, die dem Schüler zu einer Modi f ika t ion sei-
nes Fähigkei t skonzeptes verhelfen. 
Bedingung 6 Die Leistungsangst kann eine wesentliche Ursache und Folge von Schullei-
stungsschwierigkeiten sein, indem sie die erfolgreiche Bewält igung komplexer 
Aufgaben beeinträcht igt . 
Schüler in verschiedenen Lernumwelten unterscheiden sich i m Ausprägungs-
grad ihrer Schulangst. Daraus kann abgeleitet werden, daß Angst ein schuli-
scher Sozialisationseffekt ist, wobei schulstrukturelle Momente und dadurch 
bedingte soziale Vergleichsprozesse eine besondere Rol le spielen. 
Dieser Gedanke ist bedeutsam für die P r imärp räven t ion , die z. B. in der sy-
stematischen Konstruktion bestimmter Lernumwelten bestehen könn te . 
Bedingung 7 Eng verbunden mit Leistungsmotivation und Leistungsangst ist das Selbstkon-
zept von Schülern , insbesondere das Konzept eigener Begabung. Von ihm 
h ä n g e n die G ü t e m a ß s t ä b e zur Selbstregulation des Leistungsverhaltens ab. 
Ursachen und Folgen eines schwachen Selbstkonzepts k ö n n e n Schulleistungs-
schwierigkeiten sein, die durch kumulative Mißer fo lgser fahrungen und un-
günst ige Attributionen entstanden sind. 
Der Berater sollte soziale Vergleichsprozesse en tschär fen und therapie-
wirksame Attributionsangebote machen k ö n n e n . 
Bedingung 8 Bei den spezifischen Lern- und Leistungsbeeinträchtigungen be sch ränk ten wir 
uns 
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• auf Störungen 
- des Zentralnervensystems (minimale zerebrale Dysfunktionen), 
- der Sinnesorgane (Hör- und Sehschwächen) und 
- der Sprache sowie 
• auf die Latera l i tä t sproblemat ik (L inkshändigke i t ) , 
die zu Schulleistungsschwierigkeiten führen k ö n n e n . 
M a n m u ß unterscheiden, 
- ob die Beein t rächt igungen so gravierend sind, daß sich daraus eine Sonder-
schulbedürf t igkei t ergibt, oder 
- ob auch in der Normalschule eine angemessene Berücks icht igung leicht 
gestör ter Schüler erfolgen kann. 
Der Berater sollte sich davor hü ten , aufgrund der ta tsächl ich nachweisbaren 
organischen Befunde eine Übergenera l i s i e rung vorzunehmen und grundsätz-
l ich zuerst solche und andere i m Individuum liegende (endogene) Bedingun-
gen als Kausalfaktoren für Schulleistungsschwierigkeiten zu vermuten. Das 
w ü r d e die Anwendung des fragwürdig gewordenen »Mediz in i schen Model ls« 
auf pädagogische Sachverhalte bedeuten und dazu führen , daß modernen erzie-
hungswissenschaftlichen Konzeptionen weniger Beachtung geschenkt wird. 
Die individuellen Bedingungen von Schulleistungsschwierigkeiten sind hier Hinweis 
nur aus G r ü n d e n der Übers ich t l ichkei t von anderen Bedingungen, die eben-
falls sehr bedeutsam und teilweise als Wechselwirkungen zu verstehen sind, 
getrennt dargestellt worden. 
Langsam wird die eigenschaftszentrierte Auffassung vom menschlichen Ver-
halten ü b e r w u n d e n zugunsten einer s t ä rkeren Berücks icht igung der Wechsel-
beziehungen zwischen Individuum und Umwel t und damit auch wechselnder 
situativer und sozialer Gegebenheiten, wie sie sich i m Verlaufe der Entwick-
lung von Schülern ergeben. 
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2. Bedingungen in der Familie und häuslichen 
Umgebung 
H i n f ü h r u n g In diesem Kapitel sollen die soziokulturellen Bedingungen von Schulleistungs-
schwierigkeiten behandelt werden. 
Dabei stehen die individuellen und außerschul i schen oder fami l iä ren Bedin-
gungen in einer Wechselwirkung zueinander: Die Pe r sön l i chke i t smerkma le 
von Schüle rn beruhen zu einem großen Te i l auf Einflüssen, die vor und wäh-
rend der Schulzeit durch die Sozialisationswirkungen 
- der ökonomischen Lage, 
- der häus l ichen Umwelt und 
- des elterlichen Erziehungsstils 
geschaffen werden. 
Schulversagen kann in Einzelfäl len auf starke Bee in t räch t igungen in der häus-
l ichen Umgebung zurückgeführ t werden. Risikofaktoren, wie z. B. 
- unzureichende Arbeitsbedingungen des Schülers , 
- bedrohliche oder entmutigende Reaktionen der Eltern auf Schulleistungen 
oder auch 
- das Empfinden des Schülers , daß eine Kluf t zwischen Schule und außer -
schulischem M i l i e u besteht, 
machen Schwierigkeiten in der Schule und ein dauerhaftes Versagen wahr-
scheinlich. 
Bei der Analyse von außerschu l i schen Bedingungen unterscheiden wir zwi-
schen 
- dem sozio-ökonomischen Status, 
- dem Bedingungsgeflecht des sozio-kulturellen Mi l ieus (Sozialökologie) und 
- dem elterlichen Erziehungsverhalten. 
2.1. Einflußfaktoren des sozialen Milieus 
A n k n ü p f u n g Bei der Erö r t e rung des kumulativen Defizits (s. Basistext II, Abschnitt 2.2.3) 
wurde auf den sozialen Schereneffekt hingewiesen, der darin besteht, d a ß 
Unter- und Mittelschichtkinder sich hinsichtlich ihrer Leistungen im Verlauf 
ihrer Schulzeit immer weiter auseinander entwickeln, und zwar auch dann, 
wenn sie sich in ihren intellektuellen Eingangsvoraussetzungen nicht vonein-
ander unterschieden haben (vgl. W E I N E R T 1972, S. 835). 
Dieser Schereneffekt ist ein Ergebnis schichtspezifischer Sozialisation und 
wird dahingehend interpretiert, daß außerschul i sche Bedingungen einen grö-
ße r en Sozialisationseffekt haben als schulische Bedingungen. 
Definit ion »Sozialisation bezeichnet den Prozeß des Aufbaus von Verhaltensdispositionen und 
(Zitat) der Eingliederung eines Individuums in die Gesellschaft oder in eine ihrer Gruppen 
über den Prozeß des Lernens der Normen, Werte, Symbolsysteme und Interpretations-
systeme der jeweiligen Gruppe und Gesellschaft.« ( F E N D 1974, S. 18) 
Er läu te rung Mittelschicht und Unterschicht sind mehr oder weniger homogene Gruppen 
oder »Subku l tu r en« der Gesellschaft, die über verschiedene Normen, Werte, 
Symbol- und Interpretationssysteme verfügen. 
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Kinder lassen sich u. a. aufgrund der Merkmale ihrer Eltern einer bestimmten 
Schicht zuordnen. 
Der Sachverhalt der schichtspezifischen Sozialisation und der daraus entste-
henden Auswirkung auf das Leistungsverhalten vor allem solcher Schüler , die 
aufgrund äußere r Bedingungen eine »erschwer te« Sozialisation erleben, erfor-
dert eine Diskussion des Schichtbegriffs, der we i te r führenden sozioökologi-
schen Ansätze und einiger zusätz l icher Aspekte wie Sprachverhalten, Fami-
lienstruktur und elterliche Lebensgewohnheiten. 
Die soziale Ungleichheit von Menschen legt es nahe, Einteilungskategorien zu 
suchen, mit deren Hilfe Gruppen von sozial relativ gleichgestellten Personen 
gebildet werden können . Solche küns t l ich gebildeten Gruppen sind die Sozial-
schichten. 
Kategorien wie Unter-, Mi t te l - und Oberschicht unterteilen das Kon t inuum 
des Merkmals »sozio-ökonomischer Status« qualitativ und erleichtern damit 
die Beschreibung von Gruppen, die wiederum mehr oder weniger homogen 
(einheitlich) sein können . 
Wie viele Sozialschichten es gibt oder geben soll, ist eine Frage der theoreti-
schen Vorannahmen bezüglich des gruppenbildenden Merkmals (Schichtzu-
weisungskriterium). 
Das Kriterium »Lohnabhängigkeit« kann zur Unterscheidung von Arbeiterklasse und 
Mittelstand führen, während das Kriterium »Einkommen« beliebig viele Schichten 
ergeben kann. 
Meist werden Beruf, E inkommen und Schulbildung als objektive Indikatoren 
verwendet und zu einem gemeinsamen Index aufsummiert (vgl. S C H E U C H 
1961). 
Daneben gibt es die Mögl ichkei t der Verwendung subjektiver Indikatoren, 
indem man die Personen nach ihrer eigenen E inschä tzung ihres sozio-öko-
nomischen Status befragt. 
Das hat einerseits Vorteile, weil der Betroffene seine soziale Situation am 
besten kennt, andererseits aber auch Nachteile, weil man aufgrund der ver-
schiedenen Rollen, die man in unterschiedlichen Lebenssituationen ausübt , 
nur begrenzt in der Lage ist, sich in ein einziges abstraktes, übergeordne tes 
soziales Bezugssystem richtig einzuordnen. 
M O O R E und K L E I N I N G (1968) haben z. B. ein Verfahren der »Sozialen Selbst-
e ins tufung« (SSE) entwickelt, das auf der Skalierung des Berufsprestiges be-
ruht und in der pädagogischen Forschung häufig angewandt wird. 
Je nach Schichtmodell v e r ä n d e r n sich die Antei le der einzelnen Sozialschich-
ten teilweise erheblich (vgl. F E N D 1974, S. 106). 
Eine ökologische Betrachtungsweise der Sozialisationsbedingungen geht über 
die elterlichen Statusmerkmale hinaus und bezieht z. B. folgende Indikatoren 
mit e in : 
- Wohngegend, 
- häusl iches Anregungsmilieu (z. B. Spielzeug), 
- Lebensgewohnheiten (z. B. Fernsehen), 
- elterliche Normvorstellungen (z. B. Leistungserwartungen und Aufstiegso-
rientiertheit) und 
- andere Aspekte der Nahumwelt des Schülers . 
E i n solches Bedingungsgefüge ist sehr komplex und bezüglich seiner W i r k u n g 
auf Schulleistungsschwierigkeiten noch nicht hinreichend erforscht. Es liegen 
jedoch einige interessante Untersuchungen dazu vor: 
Über le i tung 
Begriffsklärung 
Beispiel 
Wei te r führung 
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Untersuchung 1 PROBST (1976) untersuchte mit Hilfe eines Sozialfragebogens je 30 Schüler aus der 
Hauptschule und aus der Sonderschule für Lernbehinderte. 
Er konnte feststellen, daß 25 der 28 sozio-ökologischen Indikatoren seines Fragebogens 
zu einer statistisch bedeutsamen Trennung beider Gruppen führten (Tabelle 3). 
Tabelle 3: Liste der durch Exploration der Eltern erfaßten sozio-ökonomischen und sozio-ökologi-
schen Indikatoren und ihre statistischen Indizes 
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C O O H 
Erfragte Merkmale 1 2 3 
1 Zahl der Zimmer/Person 8 .40 SS 
2 Zahl der Kinderzimmer/Kind 5 .56 SS 
3 Wohnungsgröße in m2/Person 8 .37 SS 
4 Wird Mietbeihilfe gewährt? 2 -.24 S 
5 Letzter Wohnungswechsel 2 -.36 s 
6 Entfernung zum Arzt (min) 8 -.26 s 
7 Status aus Vaterberuf geschätzt 8 .40 SS 
8 Ausbildungsniveau des Vaters 6 .42 SS 
9 Ausbildungsniveau der Mutter 6 .45 SS 
10 Gesamtes monatl. Einkommen (DM) 4 .29 s 
11 Verwendung des Einkommens 3 .44 s 
12 Bankverbindungen und Geldanlagen 4 .40 s 
13 Zahlungsverpflichtungen (DM) 6 -.31 s 
14 Wann wurden zuletzt Ferien gemacht? 5 .45 SS 
15 Wo wurden die Ferien verbracht? 4 .48 SS 
16 Ferienkosten (DM) 7 .45 SS 
17 Zahl der Unterhaltungsgeräte 4 .32 s 
18 Zahl der Hobbygeräte 4 .26 s 
19 Zahl der Haushaltsgeräte 7 .35 s 
20 TV-Stunden täglich 9 -.52 SS 
21 Verfolg von Fernkursen im T V 2 .22 
22 Wann zuletzt im Theater? 6 .23 
23 Wann zuletzt bei einer Versammlung? 8 .45 SS 
24 Wann zuletzt Besuch gehabt? 9 .29 s 
25 Heirat wegen Schwangerschaft 2 .43 SS 
26 Zahl der Kinder 7 -.43 SS 
27 Ausbildungsniveau evtl. Geschwister 9 .29 s 
28 Straffällige Familienmitglieder 2 .26 s 
S signifikant auf dem 5%-Niveau 
SS signifikant auf dem 1 %-Niveau 
Er läu t e rung Die Schulversager unterscheiden sich deutlich hinsichtlich ihrer häuslichen Umge-
bung: Sie 
- leben in größeren Familien und beengteren Wohnverhältnissen (Nr. 1, 2, 3, 26), 
- verbringen mehr Zeit vor dem Fernsehgerät (Nr. 20), 
- erleben seltener und auf bescheidenere Weise einen Urlaub (Nr. 14, 15, 16) und 
- verfügen über einen niedrigeren sozio-ökonomischen Status (Nr. 7, 8, 9). 
PROBST (1976, S. 180) folgert aus seinen Untersuchungsbefunden, daß sozio-ökonomi-
sche Indikatoren Schulversagen in gleichem Maße vorhersagen können wie Intelligenz-
testwerte. 
Untersuchung 2 Schon früher hatten W H I T E M A N und D E U T S C H (1968; nach R A U H / O R T 1976, S. 97) 
einen sogenannten Deprivationsindex entwickelt, um pädagogisch bedeutsame Sozia-
lisationsbedingungen zu erfassen, die über die Sozialschichteinteilung hinausgehen. 
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Die in Tabelle 4 aufgeführten Merkmale lassen sich mit Hilfe des angegebenen Punk-
teschlüssels zu diesem Deprivationsindex verrechnen. 
Tabelle 4: Beschreibung der Merkmale zur Erstellung des Deprivationsindexes (nach WHITEMAN 
und DEUTSCH 1968, S.100) 
Merkmale Punkteschlüssel Punkte 
1. Zustand des Wohnviertels 
und des Hauses, in dem 
das Kind wohnt 
2. Für das Kind von seinen 
Eltern angestrebter Aus-
bildungsgrad 
3. Anzahl der Kinder unter 
18 Jahren, die zu Hause 
leben 
4. Unterhaltung des Kindes 
bei Tisch 
5. Anzahl kultureller Er-
fahrungen, die das Kind 
nächstes Wochenende er-
warten (z.B. Zoobesuch, 
Museum, Fahrt ins Grü-
ne, Büchereibesuch . . .) 
6. Kindergartenbesuch 
unvollständige Installation 
der sanitären Anlagen 
vollständige Installation 
College oder weniger 
Hochschule 
3 oder mehr 
2 oder weniger 
findet nicht statt 
Gründe: verboten 
für Kinder verboten 
ohne Begründung 
Kind ißt allein 
findet statt 
keine 
eine oder mehr 
nein 
ja 
Die Autoren kombinierten in ihren Untersuchungen diesen ökologischen Depriva-
tionsindex mit dem sozio-ökonomischen Status und den Intelligenztestwerten. 
Diese drei Prädikatoren (unabhängige Variablen) weisen einen Zusammenhang von r 
= .74 mit der Leseleistung (abhängige Variable) der Schüler auf (multiple Korrela-
tion). 
Der sozialökologische Ansatz wird besonders dadurch bereichert, d a ß elterli-
che Verhaltensweisen (z. B. der Erziehungsstil) in das komplexe Bedingungs-
gefüge der famil iären Lernumwelt hineingenommen werden;dazu haben M A R -
J O R I B A N K S (1973) und T R U D E W I N D (1975) wichtige Beiträge geliefert, die über 
den Deprivationsindex hinausgehen (s. Abschnitt 2.1.2.1). 
A u c h das subkulturelle Sprachmilieu und die Familiengröße und -struktur 
- haben Einf luß auf sozialschichtspezifische Verhaltensweisen von Schüle rn 
und 
- begünst igen die Entwicklung von Leistungsschwierigkeiten. 
Über l e i t ung 
Das schichtspezifische Sprachverhalten ist seit einiger Zeit von besonderem Aspekt 1 
Interesse in der erziehungswissenschaftlichen Forschung ( O E V E R M A N N 1968; 
S C H L E E 1977). 
Die Vertreter der Defizithypothese meinen, d a ß - gemessen an den Regeln Hypothese 1 
und Normen der Schriftsprache - Unterschichtkinder in fast jeder Hinsicht 
ein sprachliches Defizit aufweisen. Die Sprachverarmung wird dabei mit un-
zureichenden häusl ichen Anregungen und Vorbi ldern erklär t . 
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Hypothese 2 Im Gegensatz dazu sind die Vertreter der Differenzhypothese der Auffassung, 
d a ß die schichtspezifischen Unterschiede nicht als Mangelerscheinungen (ver-
bale Deprivierung) zu interpretieren sind, sondern als eine gleichwertige An-
dersartigkeit im Sprachverhalten: Es besteht ein schichtspezifisches Sprachver-
halten, ohne im Vergleich zur Hochsprache defizitär zu sein. 
Demnach kann man die Hochsprache als einen Dialekt auffassen, 
Zitat »der in eine ausgezeichnete Position gehoben wurde. Findet man nun bei einem Ver-
gleich der verbalen Äußerungen einer dialektsprechenden mit einer Hochsprache be-
herrschenden Gruppe Unterschiede, so kann man diese einmal auf die mangelnde 
Sprachbeherrschung der Dialektsprecher zurückführen (Defizithypothese), man kann 
aber auch das Sprechen einer anderen Sprache (des Dialekts) dafür verantwortlich 
machen (Differenzhypothese), wobei die andere Sprache in einigen Bereichen weniger, 
in den anderen dafür mehr komplex und ausdifferenziert sein kann als die Hoch-
sprache. 
Der Unterschied der beiden Betrachtungsweisen ist klar: in dem einen Fall wird eine 
der beiden Sprachen als Standard herangezogen, an dem alles gemessen wird; im an-
deren Fall werden beide Sprachen nach einem Standard, der in ihnen selbst liegt, 
beurteilt.« ( R A U H / O R T 1976, S. 94) 
Wei te r füh rung B E R N S T E I N betrachtet den schichtspezifischen Sprachgebrauch als eine Frage 
der unterschiedlichen Einbindung in den Sprachzusammenhang: 
Beispiel »Wir können zwischen Arten des Sprachgebrauches unterscheiden, die >kontextgebun-
den< genannt werden können und solchen, die weniger >kontextgebunden< sind. Be-
trachten wir zum Beispiel die zwei folgenden Geschichten, die der Linguist Peter Haw-
kins konstruierte, nachdem er die Ausdrucksweise fünf Jahre alter Kinder aus der 
Mittelschicht und aus der Arbeiterschicht analysiert hatte. Man reichte den Kindern 
eine Folge von vier Bildern, die eine Geschichte darstellten, und die Kinder wurden 
aufgefordert, diese Geschichte zu erzählen. 
Das erste Bild zeigt einige Jungen, die Fußball spielen; auf dem zweiten fliegt der Ball 
in das Fenster eines Hauses; das dritte zeigt einen Mann mit drohender Gebärde; und 
auf dem vierten blickt eine Frau aus einem Fenster und die Kinder laufen davon. 
Dies sind die zwei Geschichten: 
1. Drei Jungen spielen Fußball und ein Junge schießt den Ball, und er fliegt durch das 
Fenster, der Ball zerttümmert die Fensterscheibe und die Jungen schauen zu, und ein 
Mann kommt heraus und schimpft mit ihnen, weil sie die Scheibe zerbrochen haben, 
also rennen sie fort und dann schaut diese Dame aus ihrem Fenster und sie schnauzt 
die Jungen an. (Zahl der Substantive: 13. Zahl der Pronomina: 6) 
2. Sie spielen Fußball und er schießt ihn und er /liegt rein, dort zertrümmert er die 
Scheibe und sie schauen zu und er kommt raus und schimpft mit ihnen, weil sie sie 
zerbrochen haben, deshalb rennen sie weg und dann sieht sie raus und sie schnauzt sie 
an. (Zahl der Substantive: 2. Zahl der Pronomina: 14). 
Bei der ersten Geschichte braucht der Leser nicht die vier Bilder zu sehen, die als 
Grundlage für die Geschichte dienten, wohingegen der Leser für die zweite Geschichte 
die ursprünglichen Bilder braucht, um Sinn in der Geschichte zu finden. Die erste 
Geschichte ist unabhängig von dem Zusammenhang, aus dem sie hervorging, während 
die zweite Geschichte sehr viel enger an den Kontext gebunden ist.« (BERNSTEIN 1972, 
S. 27,28) 
Folgerung U n a b h ä n g i g davon, welcher der beiden konkurrierenden Hypothesen man 
zustimmt, ergeben sich notwendig grundsätz l iche pädagogische Interventio-
nen daraus, daß die Schule ein eher mittelschichtbezogenes Sprachverhalten 
begünst igt und sich zudem im Unterricht vor allem an sprachlichen Leistungs-
merkmalen orientiert: 
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»Ein Abbau der am Kriterium verbaler Leistungen orientierten Selektion bedeutet 
nicht zugleich Verzicht auf intensiven Sprachunterricht. Selbst wenn es richtig wäre, 
daß man in allen Sprachen alles sagen kann, so hieße das offenbar nicht, daß in allen 
Situationen oder Milieus alle Sprechweisen gelten oder auch nur verstanden würden. 
Der Sprachunterricht hat also, soziologisch interpretiert, die Aufgabe, den einzelnen 
aus seiner durch die Herkunft zugeschriebenen und sprachlich fixierten Rolle zu lösen, 
ihn instand zu setzen, prinzipiell beliebige Rollen in unterschiedlichen sozialen Subsy-
stemen einnehmen zu können.« (ROEDER 1971, S. 20) 
Zitat 
Einen weiteren ökologisch bedeutsamen Sozialisationsfaktor bilden Aspekt 2 
- die Familiengröße, 
- die damit z u s a m m e n h ä n g e n d e Geschwisterkonstellation und 
- die Rolle, die die Mutter i m Sozia l isa t ionsprozeß einnimmt (vgl. Studien-
text II, Te i l A , Abschnitt 2.3.4.4 und 2.3.4.5). 
Je kleiner die Famil ie ist, desto mehr Zuwendung und Aufmerksamkeit kön-
nen den Kinde rn zuteil werden, und desto seltener sind disziplinierende bzw. 
kontrollierende Verhaltensweisen erforderlich. 
W E I N E R T faßt den Stand der Forschung fo lgendermaßen zusammen: 
»a) Mit zunehmender Größe der Familie nehmen restriktive und autoritäre Tenden- Zitat 
zen in der elterlichen Erziehung zu. 
b) Mit zunehmender Größe der Familie wächst die Wahrscheinlichkeit, daß ein Eltern-
teil - in der Regel der Vater - eine dominante Stellung in der Familie einnimmt. 
c) Mit zunehmender Größe der Familie sinkt die Wahrscheinlichkeit, daß zwischen 
den Ehepartnern und zwischen Kindern und Eltern positive gefühlsmäßige Bezie-
hungen bestehen oder entstehen. 
d) Mit zunehmender Größe der Familie nimmt die Wahrscheinlichkeit zu, daß die 
Elternrolle steigende Belastungen mit sich bringt, die auch als solche erlebt werden.« 
( W E I N E R T 1974, S. 376) 
Tab. 5, die die Beziehung zwischen der Fami l i engröße und dem Schulabsch luß Er l äu t e rung 
wiedergibt, kann als Beleg für die Benachteiligung von Kinde rn aus g rößeren 
Famil ien gelten: Kinder aus kleinen Famil ien haben demnach eine größere 
Chance, den Abschluß der Realschule oder des Gymnasiums 7.11 erreichen. 
Tabelle 5: Die Beziehungen zwischen der Familiengröße und dem Schulbesuch der Kinder im Bundes-
gebiet (aus: H.W. JÜRGENS 1967, S.10) 
Kinderzahl Schulbesuch der Kinder in % 
der Familie Volksschuloberstufe Realschule1 Gymnasium 
1 61 19 20 
2 65 17 17 
3 69 15 16 
4 71 13 15 
5 74 12 14 
6 und mehr 77 11 13 
1 einschließlich Aufbauzugklassen 
Bei der Interpretation dieser isolierten Beziehungen ist jedoch Vorsicht ange- Problemati-
bracht: Nicht allein die Fami l i engröße , sondern auch die soziale Herkunft und sierung 
die Vielfalt weiterer ökologischer Bedingungen in der Famil ie und häus l ichen 
Umgebung haben ve r s t ä rkenden oder abschwächenden Einf luß auf solche Be-
ziehungen. Zudem wurde die Untersuchung zu einem Zeitpunkt durchge-
führt , als sich aufgrund schulischer Reformakt iv i t ä ten entscheidende Ände-
rungen in der Bildungsmotivation und im Schulwahlverhalten der Eltern an-
bahnten. 
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Aspekt 3 Die Auswi rkung der Position in der Geschwisterreihe auf das Verhalten und 
die Persönl ichke i t sen twick lung eines Kindes ist oft untersucht worden (s. Stu-
dientext II, Te i l A , Abschnitt 2.3.4.4): Ü b e r e i n s t i m m e n d wurde festgestellt, 
daß Erstgeborene im Durchschnitt 
- übe r ein e rhöh tes Kontak tbedür fn i s verfügen, 
- höhe re Sprachkompetenz und Leistungsmotivation entwickeln und 
- seltener Schulleistungsschwierigkeiten zeigen 
als später geborene Geschwister (vgl. N I C K E L / H E L L E R / N E U B A U E R , 1976, 
S. 27). 
Aspekt 4 Gelegentlich ist behauptet worden, die mütterliche Berufstätigkeit wirke sich 
ungüns t ig auf den Sozial isat ionsprozeß aus; darauf wurde im Abschnitt 2.3.4.5 
des Studientextes II, Te i l A , schon ausführ l ich eingegangen. 
P r o b l e m a u f r i ß Die Problematik soll deshalb nur in aller Kürze noch einmal aufgegriffen 
werden: Forschungsergebnisse ( L E H R 1973; 1975) haben gezeigt, d aß die Be-
rufstät igkeit der Mutter für sich genommen nicht von Bedeutung ist, sondern 
vor al lem das subjektive Erleben, das die Mutter und die anderen Fami l ien-
angehör igen ihrer Berufsausübung entgegenbringen. Die Zufriedenheit der 
Mutter mit ihrer Rolle zu Hause und im Beruf ist offenbar entscheidend. 
Vereinfacht gesagt, ist es für das K i n d auf jeden Fa l l besser, nur wenige 
Stunden täglich eine zufriedene und glückliche Mutter u m sich zu haben als 
den ganzen Tag eine unzufriedene und mür r i sche (vgl. R A U H / O R T 1976, 
S. 106). 
F ü r unsere Fragestellung ist nicht in erster L in ie entscheidend, wie die Fa-
milienstruktur beschaffen ist, sondern wie funktional bzw. dysfunktional sich 
die famil iäre Sozialisation auf das schulische Lernverhalten auswirkt. 
In diesem Zusammenhang m u ß man bedenken, daß z. B. die Beziehung zwi -
schen der Fami l i engröße und der Wahrscheinlichkeit des Schulversagens rein 
korrelativ ist und nicht im ursächl ichen Sinne interpretiert werden darf. Die 
Forschung spielte sich bisher ohnehin nur auf der Ebene von Indikatoren ab 
und hat die Anwendung von Kausalmodellen vernachlässigt . 
Wie das folgende Zitat aufzeigt, sind die inneren Faktoren der Fami l ie wich-
tiger als ä u ß e r e : 
Zitat »Annahmen über prinzipiell vorteilhafte Sozialisationsbedingungen in der Familie ste-
hen auf der Seite der Praxis des Familienlebens vielfältige Probleme und Konflikte 
gegenüber. Die Ursachen liegen auf unterschiedlichen Ebenen. Sie können sowohl in 
finanziellen Engpässen, Krankheit, unbefriedigenden beruflichen Aufstiegschancen 
wie in Leistungsüberforderung und Rollenkonflikten bestehen. Der noch immer zu 
geringe aktive Anteil des Vaters an der Sozialisation des Kindes beeinträchtigt die 
Entwicklung des Selbstwertgefühls und des Gewissens unter Umständen nicht weniger 
als die Rollenkonflikte der Mutter, die emotional-soziale Verunsicherung auf der Seite 
des Kindes zur Folge haben können. 
Verunsicherung in bezug auf die Rolle als Ehepartner verbunden mit zu hohen Glückser-
wartungen, Unsicherheit in bezug auf die Rolle als Ehepartner und Eltern, starke Emo-
tionalisierung der Beziehungen verbunden mit zu hohen Glückserwartungen, Unsicher-
heit in bezug auf die Zukunftschancen von Eltern und Kindern, Vernachlässigung oder 
emotionale Überforderung des Kindes führen zu Problemkonstellationen, die die Fami-
lie ohne gesellschaftliche Hilfe nicht zu lösen vermag.« (SÜSSMUTH 1977, S. 74) 
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2.2. Der elterliche Erziehungsstil 
Innerhalb des sozio-ökologischen Ansatzes spielt das elterliche Erziehungs-
verhalten eine bedeutende Rol le . Schichtspezifische Eltern-Kind-Interaktions-
muster sind von größerer Tragweite als die materiellen Gegebenheiten in der 
häusl ichen Umgebung; zwischen beiden besteht aber auch eine Wechselwir-
kung. 
Das führt uns zu der Frage nach 
- der Bedeutung verschiedener Erziehungsstile für die Sozialisation und 
- den Konsequenzen, die sich daraus für das schulische Leistungsverhalten 
Der Bereich des elterlichen Erziehungsverhaltens wird gewöhnl ich unterteilt 
in 
- Erziehungsziele, 
- Erziehungseinstellungen und 
- Erziehungspraktiken (vgl. N I C K E L / H E L L E R / N E U B A U E R 1 9 7 6 , S. 7 7 ) . 
Häufig weichen die Ziele und Einstellungen von den Praktiken ab: Es ist ein 
Unterschied, ob man in einem Interview seine Vorstellungen über Erziehung 
mitteilt oder in einer konkreten Eltern-Kind-Situation ein »Kr i s enmanage -
m e n t « verwirklichen soll, das mit den eigenen grundsä tz l i chen Auffassungen 
über Kindererziehung übe re ins t immt . 
Unter dem Erziehungsstil verstehen wir einen Komplex ü b e r d a u e r n d e r grund-
sätzl icher Erziehungsverhaltensmuster in Erzieher-Kind-Interaktionen in ver-
schiedenen Situationen. 
Dabei wird meist zwischen zwei Erziehungsstilen unterschieden: 
- dem selbstperzipierten (wie der Erzieher sich selbst sieht) und 
- dem fremdperzipierten (wie das Erzieherverhalten vom K i n d subjektiv er-
lebt wird). 
Zwischen diesen beiden Aspekten, die auch für die Diagnose bedeutsam sind, 
besteht keine sehr enge Beziehung, wie eine Reihe von Untersuchungen zeigt 
( S T A P F / H E R R M A N N / S T A P F / S T Ä C K E R 1 9 7 2 ; C . S C H W A R Z E R 1 9 7 6 ) . 
Bekannte Dimensionen elterlichen Erziehungsverhaltens sind z. B. 
- » L e n k u n g « gegenüber »Libera l i tä t« oder 
- »Zurückwei sung« gegenüber » Z u w e n d u n g « . 
Tabelle 6: Empirisch gefundene Zusammenhänge zwischen 2 Dimensionen des elterlichen Erziehungs-










k l ä rung 
W e i t e r f ü h r u n g 
Kontrolle Autonomie 
Liebe unterwürfig, abhängig, 
berechnend, gehorsam, 
nett, geringe Aggressivität, 
wenig kreativ, sehr nachgiebig 
aktiv, unabhängig, sozial 
aufgeschlossen, kreativ, 
»erfolgreiche' Aggressivität, 
fähig zur Rollenübernahme 
Feindse-
ligkeit 
, neurotische Verhaltensstörungen 4 , 
Schwierigkeiten bei Rollenübernahme, 
häufig kriminelles Verhalten, 
starke Aggressivität, widersetzlich 
hohe Autoaggressivität; sozial abge-
lehnt, schüchtern und streitsüchtig 
gegenüber Freunden 





















K O N T R O L L E 
Abbildung 16: Dimensionen des mütterlichen Erziehungsverhaltens (nach E . A . SCHAEFER; aus 
WEINERT 1974a, S . 381) 
Er läu te rung Das M o d e l l (Abb. 16) beruht auf zwei s inngemäß ähn l i chen Dimensionen: 
M a n kann das Erziehungsverhalten zweidimensional einordnen und für jeden 
Quadranten charakteristische Z u s a m m e n h ä n g e formulieren (Tab. 6). N u r die 
Verbindung von Liebe und Autonomie (»Liberal i tä t«) kann nach diesem M o -
dell ein e rwünsch tes Erziehungsverhalten sein und positive Auswirkungen auf 
die Sozialisation haben. Die anderen drei Kombinat ionen bedeuten für die 
Sozialisation des Kindes ungüns t ige Einflüsse, die sich negativ auf das schu-
lische Leistungsverhalten auswirken können . 
Darstellung Über schichtspezifische Unterschiede im Erziehungsverhalten ist häufig be-
richtet worden. Dabei wurden den Mittelschichteltern eher »psychologische«, 
den Unterschichteltern eher »mach tor ien t i e r t e« Erziehungspraktiken zuge-
schrieben. 
Die Tab. 7 liefert eine Gegenübers te l lung der charakteristischen Unterschie-
de. 
Tabelle 7: Vergleich schichtspezifischer Erziehungsverhaltensweisen (nach LÜDTKE 1971, S.157) 
Unterschicht Mittelschicht 
Bestrafung von Handlungen 
Fehlende dialogische Kommunikation 
Unbegründete Sanktionen 
Emotionale Sicherheit der Kinder, 
verbunden mit strikter Kontrolle 
Mehr negative als positive Sanktionen 
Macht aktualisierende Disziplinierungs-
technik 
Feindlichere Einstellung gegenüber 
Kindern 
Produktion von Angst vor Strafe 
Bestrafung von Absichten 
Stärkere dialogische Kommunikation 
Begründete Sanktionen 
Modifizierte emotionale Sicherheit der 
Kinder, verbunden mit autonomem 
Spielraum 
Mehr positive Sanktionen 
Androhung von Liebesentzug, indirekte 
Techniken der Erziehung 
Stärkere Kindzentriertheit und »Wärme« 
Produktion von Wertverinnerlichung, 
Gewissen, Schuldgefühlen 
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Wie schon weiter oben dargestellt, verliert das M e r k m a l »Schichtzugehör ig-
kei t« an Bedeutung gegenüber sozialökologischen Ansä tzen , die eine Vie lzahl 
von differenzierten Umweltvariablen des famil iären Mi l i eus berücksicht igen. 
M A J O R I B A N K S (1973) hat acht »Umweltkräfte« - die selbst wiederum unterteilt sind - Untersuchung 1 
hinsichtlich ihrer Auswirkung auf die Intelligenzentwicklung untersucht (s. Tab. 8). 
Die multiple Korrelation zwischen den acht Umweltvariablen und dem Intelligenz-
gesamtwert bei 500 elfjährigen Jungen betrug R = .74. 
Daraus hat der Autor die Hypothese abgeleitet, daß sich zur Vorhersage und Erklärung 
von intellektuellen Unterschieden sozialökologische Bedingungsvariablen besser eig-
nen als der sozio-ökonomische Status. 
Tabelle 8: Taxonomie von »Umweltkräften« und ihren einzelnen Kriterienvariablen 
Umweltkräfte Kriterien variablen 
1. Anforderung an Leistung la Elterliche Bildungserwartungen für ihr Kind 
lb Sozialer Druck 
lc Zielsetzungen der Eltern für sich selbst 
ld Vorbereitung und Planung des Bildungsgangs für 
das Kind 
le Vertrautheit mit den Leistungsfortschritten des 
Kindes in der Schule 
l f Wertlegen auf gute Schulleistungen 
lg Elterliches Interesse an der Schule 
2. Anforderung an Aktivität 2a Ausmaß und Inhalt von Aktivitäten im Haus 
2b Ausmaß und Inhalt außerhäusiger Aktivitäten 
2c Ausmaß und Absicht beim Gebrauch des Fernsehens 
und anderer Medien 
3. Anforderungen an Intellektualität 3a Zahl der Aktivitäten, die beim Kinde Denkprozesse 
herausfordern 
3b Herbeiführen von Gelegenheiten zur Diskussion und 
zum Nachdenken 
3c Gebrauch von Büchern, Zeitschriften und anderer 
Literatur 
4. Anforderung an Selbständigkeit 4a Freiheit und Ermunterung zum Erkunden der Umwelt 
4b Druck und frühe Selbständigkeit 
5. Anforderung an Sprache (Englisch) 5a Sprachgebrauch (Englisch) und Bekräftigung 
5b Gelegenheit zum Gebrauch der (englischen) Sprache 
6. Anforderung an Sprache 6a Gebrauch einer nicht-englischen Sprache und Be-
(Nichtenglisch) kräftigung 
6b Gelegenheit zum Gebrauch der (nicht-englischen) 
Sprache 
7. Dominanz des Vaters 7a Teilnahme des Vaters an Aktivitäten des Kindes 
7b Rolle des Vaters bei Entscheidungen in der Familie 
8. Dominanz der Mutter 8a Teilnahme der Mutter an Aktivitäten des Kindes 
8b Rolle der Mutter bei Entscheidungen in der Familie 
Einen ähnlichen Ansatz hat T R U D E W I N D (1975) verfolgt, als er die Entwicklung des Untersuchung 2 
Leistungsmotivs untersuchte. Er konstruierte eine Taxonomie relevanter Umweltein-
flüsse, die aus drei Dimensionen bestand: 
• Intellektueller und leistungsthematischer Anregungsgehalt der nicht-schulischen Um- Dimension 1 
weit: 
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- Malgeräte usw. 
• Elterlicher Leistungsdruck: 
- Leistungsanforderungen, 
- Anspruchsniveau gegenüber den kindlichen Schulleistungen, 
- Maßnahmen zur Kontrolle der kindlichen Bemühungen bei Schulleistungen, 
- Bekräftigungsverhalten bei Erfolg und Mißerfolg im Schulleistungsbereich, 
- Drängen auf die Beherrschung von Fertigkeiten, die eine Entlastung der Eltern 
bedeuten. 
• Ausmaß kumulierter Erfolgs- und Mißerfolgserfahrungen: 
- Schulleistungen, 
- Intelligenz, 
- Erfahrungen mit Geschwistern und Spielkameraden, 
- körperliche Behinderungen usw. 
Die Untersuchung wurde an 9-1 ljährigen Jungen durchgeführt. 
Der interessanteste Befund ist eine Wechselwirkung zwischen dem elterlichen Leistungs-
druck und dem Anregungsgehalt der Umwelt auf die abhängige Variable »Furcht vor 
Mißerfolg« bei Jungen: 
- in einer anregenden Umwelt steigt mit dem Leistungsdruck auch die Mißerfolgsängst-
lichkeit an; 
- bietet die Umwelt jedoch nur einen niedrigen Anregungsgehalt, so bleibt der Lei-
stungsdruck ohne Wirkung. 
Daraus kann abgeleitet werden, daß die Kombination von niedrigem Leistungsdruck 
mit hoher Anregung durch die Umwelt für die Leistungsmotivation am günstigsten ist. 
We i t e r füh rung Es ist offensichtlich, daß sich der elterliche Erziehungsstil auf die Persönl ich-
keit des Schülers auswirkt und Schulleistungsschwierigkeiten durch ungün-
stige famil iäre Bedingungen hervorgerufen oder vers tärkt werden k ö n n e n . 
Besonders deutlich wird das an den Hausaufgaben, die i m Zwischenfeld fa-
mi l iä re r und schulischer Sozia l i sa t ionsräume stehen, weil sie i m Auftrag der 
Schule zu Hause erledigt werden müssen. 
Die A r t der Bewält igung von Hausaufgaben ist für die Eltern ein Hinweis auf 
die Schulleistung des Kindes. Eltern neigen in unterschiedlichem A u s m a ß da-
zu, ihre emotionale Zuwendung gegenüber den Kindern vom Erfolg und Ver-
sagen in der Schule bzw. von den Hausaufgaben abhängig zu machen. 
Wie alle Menschen haben auch Schüler ein G r u n d b e d ü r f n i s nach angeneh-
men sozialen Beziehungen, und gerade für jüngere Schüler ist eine positive 
Sozialbeziehung zu den Eltern als den wichtigsten Personen von höchs ter Be-
deutung. Wenn Eltern hohe Leistungserwartungen an ihre K inde r herantra-
gen und ihre Liebe vom Schulerfolg abhäng ig machen, k ö n n e n sie die Kinder 
in schwere Konf l ik te s türzen, da gerade schwache Schüler die emotionale U n -
te r s tü tzung i m Elternhaus brauchen. Motivationale S törungen und Schul-
angst, kumulative Defizite und sekundä re Symptome k ö n n e n die Folge sein. 
Nach L E H R (1975) kann sich das müt te r l i che Erziehungsverhalten sowohl po-
sitiv als auch negativ auf die Selbständigkeit , Anpassungsfähigkei t und Sozia-
bilität des Kindes auswirken: Es besteht ein Zusammenhang zwischen einer 
weniger liebevollen, vernachläss igenden, eher feindseligen Einstellung der 
Mutter und Verhaltensproblemen und Fehlanpassungen auf Seiten des K i n -
des. 
2. Bedingungen in der Familie und häuslichen Umgebung 
Die Elternberatung (vgl. B. M I N S E L 1977) m ü ß t e die damit verbundene Pro-
blematik zu ihrem Gegenstand machen. 
Geben Sie eine knappe Definition von »Sozialisation«! Aufgabe 12 
Nennen Sie einige Variablen, die für den sozial-ökologischen Ansatz besonders wichtig Aufgabe 13 
sind! 
2.3. Zusammenfassung 
Schüler mit Leistungsschwierigkeiten, vor allem Sitzenbleiber in der Grund-
schule, Sonderschüler u. a., kommen signifikant häufiger aus der sozialen U n -
terschicht als aus der Mittelschicht. Dieser Sachverhalt läßt sich überwiegend 
als schichtspezifischer Sozialisationseffekt interpretieren, der vor und wäh-
rend der Schulzeit wirksam ist. 
Die Sozialschicht ist allerdings lediglich ein Beschreibungsbegriff für eine 
Untergruppe der Gesellschaft, die bezügl ich E inkommen, Schulbildung und 
Berufsprestige mehr oder weniger homogen ist; für sich genommen bietet 
dieser Beschreibungsbegriff allerdings noch keinen Erk lä rungswer t für Sozia-
l isat ionsvorgänge. 
Außerschu l i sche Bedingungen, die zu Bee in t räch t igungen des schulischen Le i -
stungsverhaltens führen, lassen sich besser mit Hi l fe des sozial-ökologischen 
Ansatzes untersuchen, der 
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- die häus l iche Sachumwelt, 
- die famil iären Lebensgewohnheiten, 
- das bevorzugte Sprachverhalten und 
- den elterlichen Erziehungsstil 
mit e inschließt . 
Studien, die sich des Deprivationsindexes oder ökologischer Taxonomien sol-
cher Merkmale bedienten, haben interessante Ergebnisse erbracht: So ließ 
sich z. B. feststellen, daß ökologische Variablen 
- bei Haup t schü le rn und Lernbehinderten signifikante Unterschiede zeigen, 
- Intelligenzunterschiede sehr gut vorhersagen, 
- miteinander in Wechselwirkung stehen und 
- die Entwicklung des Leistungsmotivs beeinflussen können . 
Anwendung Eine wichtige Aufgabe der Elternberatung ist es, solche Z u s a m m e n h ä n g e deut-
l ich zu machen und darauf hinzuwirken, d a ß Eltern eine positive Beziehung 
zu den Kinde rn auch dann aufrechterhalten, wenn in der Schule Schwierig-
keiten auftreten. Eltern sollten auf keinen Fa l l ihre Zuneigung von guten 
Schulnoten abhängig machen. 
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3. Schulische Bedingungen 
Individuelle Dispositionen (Anlagen, Eigenschaften) und sozialökologische 
E inf lußgrößen auf schulisches Leistungsverhalten werden im allgemeinen von 
der Schule nicht genügend berücksicht igt und ausgeglichen. Dort, wo versucht 
wird, kompensatorisch auf ungleiche Startbedingungen einzuwirken, zeigen 
sich meist die Grenzen pädagogischer B e m ü h u n g e n . Gemessen an der 
Wirksamkei t der Pr imärsozia l i sa t ion und der außerschu l i schen Einflüsse wäh-
rend der Schulzeit scheint der ausgleichende Effekt institutionalisierter Lern-
prozesse relativ gering zu sein. Das konnte durch Untersuchungen zum 
»Schereneffekt« bestätigt werden (vgl. J E N C K S 1973; K R A P P 1973; M A N D L 
1975). 
M a n sollte sich jedoch trotz dieser Befunde keine pädagogisch-pessimist ische 
Auffassung zu eigen machen: Der G r u n d für diese wenig ermutigenden For-
schungsergebnisse ist vielmehr darin zu suchen, daß die schulische Sozialisa-
tion i m Vergleich zu anderen Einflüssen einen relativ homogenen Prozeß dar-
stellt, der insgesamt als vorteilhaft und effektiv angesehen werden kann. 
Die Variabi l i tä t der schulischen Einwirkungen ist geringer als die aller außer -
schulischen Einwirkungen. 
Daraus ergibt sich zwangsläufig ein Übergewicht nichtschulischer Einf luß-
g r ö ß e n : Wenn eine für alle Schüler gleiche F ö r d e r u n g auf ungleiche Start- und 
Randbedingungen trifft, dann vergrößer t sich die Ungleichheit eher noch. 
Zur Veranschaulichung dieses Sachverhalts ein gedankliches Experiment: Der nor-
malen Beschulung wird eine extrem schlechte oder gar keine Beschulung gegenüber-
gestellt. 
In diesem Fall wäre die Unterschiedlichkeit der schulischen Einwirkungen größer als 
die der nichtschulischen Einflüsse: Der Schereneffekt würde sich ins Gegenteil ver-
wandeln, denn die Variable »Schule« würde mehr Varianz aufklären als z. B. die Va-
riable »Sozialschicht«. 
Es kann nicht s innvoll sein, ein solches Gedankenexperiment in die W i r k l i c h -
keit umzusetzen, aber es wird deutlich, daß nur die E r h ö h u n g der Variabil i tät 
innerschulischer Einflüsse die Wirksamkeit außerschu l i scher Beeint rächt igun-
gen reduzieren kann. 
A u f die in diese Richtung wirksamen Modellvorstellungen des zielerreichen-
den Lernens und des adaptiven Unterrichts gehen wir in Basistext III, Te i l C , 
Abschn . 3.4.5 und Studientext III, Kap. 5 ein. 
In den folgenden Abschnitten befassen wir uns mit schulischen Bedingungen 
von Leistungsschwierigkeiten, die 
- vor al lem auf didaktischen Mängeln und 
- auf Besonderheiten der Lehrer-Schüler-Interaktion 
beruhen. 
H i n f ü h r u n g 
Problemstellung 
Beispiel 
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3.1. Lernumwelt und schulische Sozialisation 
Problemstellung 
Überb l ick 
Def ini t ion 
A u s f ü h r u n g 
Beispiel 
(Zitat) 
Der Mangel an innerschulischer Variabil i tät ist im wesentlichen ein Mangel 
an unterrichtlicher bzw. methodischer Differenzierung und individueller För-
derung. Dadurch werden außerschul i sche Bee in t räch t igungen vers tärk t und 
über die Entstehung kumulativer Lerndefizite neue Bee in t räch t igungen er-
zeugt. 
Schulische Bedingungen, die Erfolg und Versagen maßgeb l i ch mitbestimmen, 
sind 
- die Gestaltung von Lernumwelten, 
- die Beurteilung von Leistungen, 
- die Erteilung von Hausaufgaben, 
- die Auswahl und didaktische Umsetzung von Zielen, Inhalten und M e -
thoden (explizites Curr icu lum) und 
- das latente Mit lernen von Normen und » Ü b e r l e b e n s t e c h n i k e n « (implizites 
Curr iculum). 
Bevor wir diese einzelnen Aspekte e r läu tern , soll der Begriff der schulischen 
Sozialisation, der allen Einzelerscheinungen übe rgeo rdne t ist, umrissen wer-
den (nach K N Ö R Z E R 1977): 
Sozialisation bezeichnet den Prozeß des Aufbaus von Verhaltensdispositionen 
unter Eingliederung eines Individuums in die Gesellschaft oder einer ihrer 
Gruppen übe r das Lernen der Normen, Werte, Symbol- und Interpretations-
systeme der jeweiligen Gruppe und Gesellschaft (vgl. F E N D 1974). 
Bei schulischer Sozialisation geht es um den speziellen Beitrag, den die Schule 
für die Eingliederung der Heranwachsenden in die Gesellschaft leistet. 
Schulische Sozialisation bedeutet dabei nicht das gleiche wie »schul ische Er-
z i ehung« oder gar » U n t e r r i c h t « : Der Begriff » E r z i e h u n g « beinhaltet das M o -
ment des Absichtl ichen und Geplanten. Das gilt erst recht für Unterricht als 
Bezeichnung für systematisch geplante, institutionalisierte Lernprozesse im 
kognitiven und psychomotorischen Bereich. 
Dagegen liegt dem Konzept der Sozialisation die Erkenntnis zugrunde, d a ß 
die geplanten erzieherischen Einflüsse durch die Schule - wie sie etwa durch 
allgemeine Erziehungsziele definiert werden - nur eine Teilmenge jener E i n -
flüsse darstellen, mit denen die Schule auf den jungen Menschen einwirkt. 
Im Zusammenhang mit Sozialisation ist auch von latenten (im Gegensatz zu 
geplanten) Lernprozessen (vgl. F E N D 1974) oder von einem »ve rborgenen Lehr-
p lan« die Rede. 
Das folgende Beispiel von H E N R Y (1975) veranschaulicht, wie latente und ge-
plante Lernprozesse gleichzeitig in der Schule stattfinden k ö n n e n : 
»An der Tafel 
Boris hatte Schwierigkeiten, 12/16 so weit wie möglich zu kürzen und kam nur bis 6/8. 
Die Lehrerin fragte ihn ruhig, ob das der kleinste Nenner sei. Sie schlug ihm vor, 
darüber >nachzudenken<. Viel Fingergeknipse und viele hochgereckte Arme bei den 
anderen Schülern. Alle begierig, ihn zu korrigieren. Boris ziemlich unglücklich. Ver-
mutlich intellektuell gesperrt. Die Lehrerin, ruhig, geduldig, übersieht die anderen und 
richtet Blick und Stimme ganz auf Boris. Sie fragt: >Gibt es eine Zahl, die größer als 
zwei ist, mit der Du beide Seiten des Bruchs teilen kannst?< Nach ein oder zwei M i -
nuten beginnt sie zu drängen, aber von Boris kommt nichts. Darauf wendet sie sich der 
Klasse zu und fragt: >Na gut, wer kann Boris sagen, welche Zahl es ist?< Fast alle 
melden sich. Die Lehrerin ruft Gretchen auf. Gretchen erklärt, daß vier die Zahl sei, 
durch die sich Zähler und Nenner teilen lassen. . . 
3. Schulische Bedingungen 
Das Versagen von Boris hat Gretchen also den Erfolg ermöglicht; seine Niederge-
schlagenheit ist der Preis für ihre blendende Laune; sein Elend ist der Anlaß zu ihrer 
Freude. Solche Szenen kennzeichnen die Grundschule. Und wegen solcher Szenen gibt 
es uns schon einen Stich ins Herz, wenn im Garten eines anderen, den wir ansonsten 
gar nicht kennen, nur die Kartoffeln gut stehen. Denn zu häufig erkaufte sich ein 
anderer den Erfolg auf unsere Kosten.« ( H E N R Y 1975, S. 42) 
Das implizite Curriculum der Schule wirkt zuungunsten der schwachen Schü-
ler; sie sind im Nachteil , wenn es darum geht, sich durchzusetzen und Erfolge 
zu sichern. Aufgrund sozialer Vergleichsprozesse, in denen sie sich als minder-
wertig erleben, entwickeln sie ein Selbstkonzept, das mit einer niedrigen E in -
schä tzung ihrer Fäh igke i ten einhergeht und sie nicht besonders für weitere 
schulische Anstrengungen motiviert. 
E i n wichtiger Aspekt der schulischen Sozialisation ist die Lernumwelt. Dabei 
wird unterschieden zwischen 
- den objektiv feststellbaren Merkmalen einer Lernumwelt und 
- ihrer subjektiven Wahrnehmung durch Schüler oder Lehrer. 
Die objektive Lernumwelt kann charakterisiert sein durch die 
- äuße re Gestaltung des Klassenzimmers, 
- A n z a h l der Schüler , 
- Häufigkei t von Lehrerfragen, 
- Zeitphasen verschiedener Arbeits- und Unterrichtsformen usw. 
Die subjektiv erlebte Lernumwelt kann davon sehr stark abweichen, da Aus führung 
- das Befolgen von Regeln, 
- der Leistungsdruck, 
- die Zielorientiertheit und Produkt iv i tä t des Unterrichts, 
- die Sozialbeziehungen zwischen den Schülern usw. 
individuel l verschieden empfunden werden. 
Es liegt auf der Hand, daß Schüler mit Leistungsschwierigkeiten ihre Lernum-
welt eher als bedrohlich und belastend erleben als andere. 
A N D E R S O N und W A L B E R G (1974) haben ein Verfahren zur quantitativen Erfas- Verfahren 
sung von subjektiv wahrgenommenen Lernumwelten entwickelt (Tab. 9). Das 
» L e r n u m w e l t i n v e n t a r « besteht aus 15 Schätzskalen von je 7 Items. 
Die Autoren haben mit dem Lernumweltinventar in der Unterrichtsforschung Er läu te rung 
gute Erfahrungen gemacht. Es gelang ihnen damit, 18 bis 46% der Unter-
schiedlichkeit von kognitiven Schulleistungen aufzuk lä ren ( A N D E R S O N / W A L -
B E R G 1974, S. 92). 
Wenn sich derartige Befunde bestät igen lassen, k ö n n t e man verallgemeinern, 
d a ß Schulversagen mindestens ebensogut durch die wahrgenommene (perzi-
pierte) Lernumwelt vorhersagbar ist wie durch die Intelligenz. 
In Deutschland arbeitet die Schulklima-Forschung vorerst überwiegend mit 
L e r n u m w e l t m a ß e n . 
F E N D / K N Ö R Z E R / N A G E L / S P E C H T / V Ä T H (1976) verwendeten bei der Analyse 
von schulischen Sozialisationseffekten die Skalen 
- » A n p a s s u n g s d r u c k « : Leistungsdruck, Diszipl indruck, Restriktive Kont ro l -
le, Mitbest immung und 
- »Soz ia lbez iehungen« : Lehrerengagement, Anonymi tä t . 
Studientext 2, Teil B 
Tabelle 9: Die Skalen des Lernumweltinventars von ANDERSON/WALBERG (1974, S.84) 
Skalen Beispiel-Items 
1. Kohäsion Mitschüler in der Klasse sind persönliche Freunde. 
2. Vielfalt Die Klasse teilt sich ihre Arbeit, um verschiedene Ziele 
zu erreichen. 
3. Formalität Die Schüler werden gebeten, sich nach einem kompli-
zierten Regelsystem zu richten. 
4. Lerntempo Die Klasse hat es nicht leicht, die ihr gestellten Aufgaben im 
vorgegebenen Zeitrahmen zu schaffen. 
5. Umwelt Bücher und andere Gegenstände, die die Schüler benötigen, 
stehen ihnen im Klassenzimmer griffbereit zur Verfügung. 
6. Spannungen Einige Schüler werden als unkooperativ angesehen. 
7. Zielorientiertheit Die Lehrziele der Klasse sind spezifiziert. 
8. Günstlingswirtschaft Nur gute Schüler erhalten besonders bevorzugte Aufgaben. 
9. Schwierigkeitsgrad Die Schüler sind ständig beansprucht. 
10. Apathie Den Mitschülern ist es egal, was die Klasse tut. 
11. Demokratie Klassenentscheidungen werden in der Regel von allen Schü-
lern getroffen. 
12. Cliquen-Wir tschaft Einige Schüler arbeiten nur mit ihren engsten Freunden. 
13. Zufriedenheit Die Schüler sind recht zufrieden mit der Arbeit in der 
Klasse. 
14. Desorganisation Die Klasse ist desorganisiert. 
15. Konkurrenzdruck Die Schüler arbeiten im Wettstreit, um zu sehen, wer der 
beste ist. 
Aufgabe 14 Wodurch ist das implizite Curriculum hauptsächlich charakterisiert? 
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3.2. Lehrziele und Inhalte 
Schulschwierigkeiten k ö n n e n durch didaktische M ä n g e l ve r s t ä rk t werden, da Problemstellung 
übe r die 
- Ziele, 
- Inhalte und 
- Methoden 
des Unterrichts die individuellen Unterschiede ve rg röße r t werden können . 
Eine wichtige Rolle spielen dabei die Lehrziele selbst. E i n spezifischer L e i - Aspekt 1 
stungsdruck kann sich dann ergeben, wenn z. B. ein Lehrer zu viele bzw. zu 
anspruchsvolle Lehrziele setzt, die von schwachen S c h ü l e r n nicht im vorge-
gebenen Zeitrahmen erreicht werden k ö n n e n . 
Das ist besonders problematisch, wenn der Unterr icht lehrgangsartig aufge-
baut und jedes Lehrziel vom vorangehenden a b h ä n g i g ist: Be i einem Tei l der 
Schüler entstehen dann Vorkenn tn i s l ücken , aus denen sich i m Laufe der Zeit 
kumulative Defizite bilden, wenn keine nachhelfenden pädagog i schen Inter-
ventionen durchgeführ t werden. 
Das Problem der falschen bzw. einseitigen A u s w a h l gilt i n gleichem M a ß e für Aspekt 2 
die Inhalte des Unterrichts, die aufgrund der Lehrzie le fach- bzw. sachlich 
bestimmt werden und mit ihnen in einer Wechselbeziehung stehen. 
Fast alle Inhalte sind entweder direkt auf die Sprache bezogen oder werden 
zumindest sprachlich vermittelt, woraus sich eine einseitige Beanspruchung 
der Fäh igke i t s s t ruk turen der Schüler ergibt: Im Abschni t t 1.2 (Abb . 5) wurden 
die Intelligenzprofile von erfolgreichen S c h ü l e r n und Versagern gegenüber-
gestellt. M a n fand, daß die verbale Kompetenz für den Schulerfolg ausschlag-
gebend ist. 
Vor allem das Gymnasium ist wegen seiner Sprachorientierung heftig kr i t i -
siert worden (vgl. R O E D E R 1971, S. 16): 
- die Hälfte aller Sitzenbleiber in der Sexta soll u. a. am Deutschunterricht 
scheitern; 
- etwa 20% der Schüler scheitern ausschl ieß l ich an den Fremdsprachen und 
- 3% versagen in Mathematik und in den Naturwissenschaften. 
3.3. Lehrmethoden und Unterrichtsverlauf 
M i t Hi l fe methodischer Differenzierungen m ü ß t e es den Lehre rn eigentlich 
gelingen, Schulleistungsschwierigkeiten zu verringern. 
In der Praxis ist es aber selten, d aß für verschiedene Schü l e r verschiedene 
Lehrmethoden angeboten werden. Das ist jedoch nicht die Schuld der Lehrer, 
da ihnen die Erziehungswissenschaft bisher nicht e r k l ä r e n konnte, welche 
Methoden für welche Schüler und für welche Lehrzie le opt imal sind. 
Diese Tatsache verwundert, wenn man bedenkt, d a ß gerade auf diesem Gebiet 
seit Jahrzehnten geforscht wi rd : U m festzustellen, welche Methode die beste 
sei, wurden drei Arten von Vergleichen zwischen verschiedenen Lehrmethoden 
gezogen (nach W E I N E R T 1977a): 
- generelle Vergleiche, 
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- zielspezifizierende Vergleiche, 
- differentielle Vergleiche. 
Die Befunde dazu sind allerdings sehr uneinheitlich und erlauben nur selten 
die Able i tung konkreter Handlungsanweisungen für den Lehrer, der metho-
disch differenzieren wi l l , um Schulleistungsschwierigkeiten zu verringern. 
Eine eindeutige Verursachung von Lernschwierigkeiten allein durch eine be-
stimmte Lehrmethode ist ohnehin bisher nicht nachgewiesen worden. A l l e 
Aussagen, die das unterstellen, sind rein spekulativ. 
Bei generellen Vergleichen geht es z. B. darum, 
- ob Programmierter Unterricht grundsä tz l ich effektiver ist als konventio-
neller Unterricht - u n a b h ä n g i g davon, welche Lehrziele welchen Schü le rn 
vermittelt werden sollen, 
- ob Gruppenunterricht besser sei als Einzelunterricht oder 
- ob die analytische Leselehrmethode besser sei als die synthetische. 
Solche Untersuchungen haben meist keine bedeutsamen Unterschiede zwi-
schen den konkurrierenden Methoden erbracht. 
Der Ansatz gilt heute als unergiebig, weil er zu pauschal ist (vgl. S C H W A R -
Z E R / S T E I N H A G E N 1975). 
M i t Hi l fe der zielspezifizierenden Vergleiche soll herausgefunden werden, ob 
bestimmte Methoden lehrzielspezifische Vorteile aufweisen. 
Z . B. ließe sich die Hypothese aufstellen, daß 
- Gruppenunterricht mehr die Zufriedenheit fördert und 
- Frontalunterricht eher die kognitive Lernleistung; 
die abhängige Variable wird also in eine Beziehung zur Methode gebracht. 
Das wäre eine Wechselwirkung zwischen den Lehrzielen und den Lehrmetho-
den. 
In einem Experiment, das S C H E R E R und W E R T H E I M E R (1964; nach W E I N E R T 1977a) an 
der Universität von Colorado durchführten, sollten zwei Methoden des Fremd-
sprachenunterrichts (Germanistik) miteinander verglichen werden: 
- Die »traditionelle« Methode war charakterisiert durch das Lernen von Vokabeln, 
grammatische Übungen, Übersetzungen usw.; 
- die »progressive« Methode durch das Hören und Sprechen der deutschen Sprache. 
Die Gesamtlernleistung war nach vier Semestern für beide Gruppen gleich. 
Bezogen auf die verschiedenen Sprachlehrziele l ießen sich jedoch methoden-
spezifische Unterschiede nachweisen: Die Studenten der »progress iven« Me-
thode waren besser im Sprechen, w ä h r e n d die der » t rad i t ione l len« Methode 
besser im Schreiben und Überse tzen (in die Muttersprache) waren. 
W ä h r e n d beim zielspezifizierenden Vergleich eine Wechselwirkung zwischen 
den Lehrzielen und den Lehrmethoden untersucht wird, soll beim differentiel-
len Vergleich eine Wechselwirkung zwischen Schülermerkmalen und Lehrme-
thoden herausgefunden werden. 
Aufgrund unserer Kenntnis individueller Unterschiede liegt es nahe, die A n -
dersartigkeit von Schülern mit Hi l fe solcher Methoden zu berücks icht igen , die 
auf die spezifischen Bedürfnisse, Fähigkei ten und Defizite der Schüler zuge-
schnitten sind. Der Sachverhalt erscheint plausibel und ergibt sich aus der 
pädagogischen Alltagserfahrung: Fü r Norma l schü le r ist ein anderer Unter-
richt erforderlich als für Lernbehinderte; für Hochmotivierte ein anderer als 
für Niedrigmotivierte usw. 
Das Problem für den Lehrer oder Berater liegt darin, herauszufinden, welches 
S c h ü l e r m e r k m a l mit welcher A r t von pädagogischer Intervention in Wechsel-
wirkung steht: 
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- Wer profitiert von welcher Lehrmethode? 
- Welche Leistungsschwierigkeiten lassen sich i m Unterricht in welcher Wei-
se beheben? 
Eine Untersuchung von T A L L M A D G E und SHEARER (1971 ; nach F L A M M E R 1975) ist be- Untersuchung 
sonders geeignet, das Prinzip des differentiellen Vergleichs deutlich zu machen: Die 
Autoren ließen den Unterricht über Navigation nach zwei Methoden durchführen: 
- Eine Gruppe hörte Vorträge, die systematisch und deduktiv aufgebaut waren; 
- die andere Gruppe erarbeitete sich selbst die Prinzipien nach der Art des entdek-
kenden Lernens (induktiv). 
Abbildung 17: Wechselwirkung zwischen Angst und Unterrichtsmethode auf den Lernerfolg (nach 
Daten von TALLMADGE/SHEARER 1 9 7 1 ) 
Bezogen auf den Unterrichtserfolg waren beide Gruppen zwar gleich gut, innerhalb Ergebnis 
der Gruppen aber gab es Unterschiede zwischen Lernenden, die mehr oder weniger 
ängstlich waren. 
Es konnte eine Wechselwirkung zwischen dem Persönlichkeitsmerkmal »Angst« und 
der Lehrmethode gefunden werden (Abb. 17): 
- Hochängstliche profitierten mehr von einer induktiven Erarbeitung; 
- Niedrigängstliche erzielen bei einem deduktiven Vortragsstil einen höheren Unter-
richtserfolg. 
Beim differentiellen Vergleich werden also Sachverhalte sichtbar, die beim Bewertung 
generellen Vergleich nicht deutlich werden k ö n n e n . 
Dieser Forschungsansatz ist daher geeignet, bei der Auswahl oder Entwick-
lung von Lehrverfahren die Schülerpersönl ichkei t zu berücks icht igen und für 
Schüler mit eindeutig definierten Leistungsschwierigkeiten den bes tmögl ichen 
Unterricht bereitzustellen. 
Zur Analyse der Entwicklung von didaktisch bedingten kumulativen Lern- Wei te r führung 
defiziten und um Mögl ichkei ten zu finden, Vorkenn tn i s lücken aufzudecken 
und zu korrigieren, benöt igen wir Analysen von Unterrichtsprozessen, in de-
nen das Lernen vertikal gegliedert ist. Wenn jede Unterrichtssequenz auf den 
Ergebnissen des vorhergegangenen Unterrichts aufbaut, spielen die jeweiligen 
Vorkenntnisse eine ganz entscheidende Rol le für den Erfolg und Mißerfolg 
der Schüler. 
Im Zusammenhang mit Lern- und Leistungshierarchien haben wir schon in Verweis 
Basistext II, Abschn. 2.2.3 auf den prozessualen Aspekt des Unterrichts hin-
gewiesen. 





Von S I M O N S / W E I N E R T / A H R E N S (1975) wurde eine Längsschnittstudie zur Analyse von 
Rechenleistungen im 4. Schuljahr durchgeführt: Die Autoren 
• erfaßten die allgemeine Intelligenz der Schüler und 
• überprüften 
- nicht nur die Endleistung, 
- sondern während des Lehrgangs auch drei Vorkenntnisebenen, ohne deren Be-
wältigung eine gute Endleistung nicht zu erreichen war. 
Dabei wurden zwei miteinander zusammenhängende Ergebnisse gewonnen: 
- Im Verlauf des Lernprozesses wurden anstelle der Intelligenz die Vorkenntnisse 
immer bedeutsamer. 
- Dieser Befund war abhängig von der Qualität des Unterrichts: D. h., wenn es dem 
Lehrer nicht gelang, den Lernprozeß so zu organisieren, daß die Vorkenntnisse vor 
Beginn einer neuen Lehrsequenz gesichert waren, verschlechterte sich das Endlei-
stungsniveau; in diesem Fall war es vor allem von der Intelligenz abhängig, welcher 
Schüler bessere oder schlechtere Leistungen erzielte. 
W i r d der systematische Aufbau des Unterrichts vernachlässigt , führt dies da-
zu, d a ß Schüler mit niedrigerer Intelligenz »auf der Strecke b l e iben« : Je ausge-
prägter dieser didaktische Mangel ist, desto mehr sind die Endleistungen in-
te l l igenzabhängig. 
Guter Unterricht, in dem auch die schwachen Schüler gefördert werden, zielt 
darauf ab, schrittweise die erforderlichen Vorkenntnisse zu erreichen und erst 
dann wei te r führende Lernprozesse anzusch l ießen . 
Nach dem Mode l l von B L O O M kommt der Qual i tä t des Unterrichts ein erheb-
licher A n t e i l an der E rk l ä rung der individuellen Unterschiede in den Lerner-
gebnissen zu (vgl. Abschn. 1.2, Tab. 1). 
3.4. Lehrerurteil und Leistungsbeurteilung 
Problem Z u den schulischen Bedingungen von Leistungsschwierigkeiten gehö ren auch 
- die üb l ichen Verfahren der Leistungsbeurteilung und 
- die systematischen Tendenzen i m Lehrerurteil . 
Hie r vermischen sich didaktische Mängel mit Besonderheiten der Lehrer-
persönl ichkei t . 
Das Lehrerurteil soll im folgenden unter drei Gesichtspunkten e rör te r t wer-
den: 
- Leistungsbeurteilung aufgrund des sozialen Bezugssystems; 
- der P rozeß der Urtei lsbi ldung; 
- das implizi te Belohnungssystem. 
methodisches 
Vorgehen 
3.4.1. Leistungsbeurteilung aufgrund des sozialen Bezugssystems 
Bei der Diskussion von Bezugssystemen haben wir zwischen dem sozialen, 
dem individuellen und dem sachlichen Vergleich von Leistungen unterschie-
den (vgl. Basistext II, Abschn. 2.2.1.1 und Abschn. 3.3). 
Leider orientieren sich die Lehrer p r i m ä r am sozialen Vergleich und vergeben 
Zensuren danach, wie die Leistungen sich innerhalb einer Bezugsgruppe ver-
teilen: 
Folge 1 - E i n Schüler kann in einer Klasse schlechter beurteilt werden, als das in 
einer Parallelklasse der Fa l l wäre , weil dort ein anderer Bezugsrahmen be-
steht. 
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- Schwache Schüler , die sich anstrengen und am Lehrzie l gemessen immer Folge 2 
besser werden, bleiben i m sozialen Vergleich auch weiterhin die schlech-
testen, wenn sich die besseren Schüler ebenfalls anstrengen. 
Das hat erhebliche motivationale und psychische Konsequenzen, die wieder-
um zu einer Vers tä rkung von Schwierigkeiten führen k ö n n e n . 
Die Bedeutung von Bezugsgruppeneffekten läßt sich anhand der »relativen A u s f ü h r u n g 
Deprivation« bzw. »re la t iven Gra t i f ika t ion« (»Vergü tung«) zeigen ( F E N D / 
K N Ö R Z E R / N A G E L / S P E C H T / V Ä T H 1976, S. 453): E i n Schüler im unteren Drit tel 
einer leistungsstarken Klasse beurteilt die eigene Situation als schlecht (rela-
tive Deprivation), w ä h r e n d ein Schüler i m oberen Dri t te l einer sehr lei-
stungsschwachen Klasse sich viel positiver sieht, als es den objektiven Gege-
benheiten entspricht (relative Gratifikation). Dabei k ö n n e n in der subjekti-
ven E inschä tzung schulischer Zufriedenheit und Unzufriedenheit »Verzer run-
gen« auftreten: 
- »Schlechte« Gymnasiasten fühlen sich am unwohlsten, 
- »gute« Haup t schü le r dagegen fühlen sich am wohlsten. 
Daraus ergibt sich u. a. die pädagogische Aufgabe, vor allem den schwachen Forderung 
Schülern innerhalb einer Bezugsgruppe alternative Mögl ichke i ten der Erfolgs-
wahrnehmung zu e rsch l ießen ; das geht offenbar nur unter Verzicht auf so-
ziale Vergleichsprozesse. 
Wie R H E I N B E R G (1976) gezeigt hat, profitieren leistungsschwache Schüler i m 
Gegensatz zu leistungsstarken von einem sachlichen Bezugssystem. 
Eine entsprechende Übe rp rü fung bzw. Korrektur der bisherigen Fo rm der 
Schülerbeur te i lung wäre angezeigt (vgl. S C H W A R Z E R / S C H W A R Z E R 1977a). 
3.4.2. Der Prozeß der Urteilsbildung 
Im Prozeß der Urteilsbildung tendiert der Lehrer dazu, Schüler mit Leistungs-
schwierigkeiten zu benachteiligen. 
In ihrer Untersuchung des »schlechten Schülers« fand H Ö H N (1967) stereotype Sicht- Untersuchungs-
weisen bei Lehrern (vgl. Studientext II, Teil A, Abschn. 2.4.4.3), die durch Etiketten ergebnis 
wie z. B. »faul, frech, geltungsbedürftig, unaufmerksam, unordentlich usw.« charak-
terisiert waren. 
Solche implizi ten Hypothesen (»Vorur te i le«) in der sozialen Wahrnehmung E r l ä u t e r u n g 
führen dazu, daß bestimmte Informationen über das jeweilige Schülerverha l -
ten vor anderen wahrgenommen und besonders bewertet werden. 
Der Mensch ist kein passiver Empfänger von Information aus seiner sozialen 
Umwel t ; er ist aktiv, indem er eine Auswahl der Informationen vornimmt: 
Diese selektive Wahrnehmung äußer t sich z. B. darin, daß jemand, der hungrig 
ist, bei einem Stadtbummel eher Restaurants wahrnimmt als jemand, der kei-
nen Hunger hat. 
M a n begegnet der Umwelt mit impliziten Hypothesen. Das Wahrnehmungs-
produkt ergibt sich aus ihrem Zusammentreffen mit objektiven Reizgegeben-
heiten. Bei der Informationsverarbeitung werden die implizi ten Hypothesen 
geprüft. 
Oft widerspricht die eingehende Information den Hypothesen. In diesem Fa l l 
wird das kognitive Gleichgewicht wieder hergestellt, indem 
- entweder die Wahrnehmung in Richtung auf die Hypothese verzerrt wird 
- oder die Hypothese in Richtung auf die tatsächliche Reizumwelt korrigiert 
wird. 
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Einerseits bedingen also die implizi ten Hypothesen die Wahrnehmung und 
andererseits sorgt die Wahrnehmung selbst für die Hypothesenbildung. 
Die Stärke einer Hypothese beeinf lußt auch den Informationsbetrag, der er-
forderlich ist, um sie zu bestätigen oder zu verwerfen: Wenn eine Hypothese 
sehr stark ist, genügen schon geringfügige zu ihr passende Hinweisreize, um 
sie beizubehalten. 
Beispiel Bei einem Lehrer, der von der starken Hypothese ausgeht, daß ein Schüler fleißig ist, 
reicht der Hinweis auf die erledigten Hausaufgaben, um seine Wahrnehmung aufrecht-
zuerhalten. 
Ist diese Hypothese jedoch schwach, so muß der Schüler mehr Informationen über 
seine Anstrengungsbereitschaft liefern, damit die Hypothese beim Lehrer bestätigt 
wird. 
Im ersten Fall kann sich der Schüler erlauben, gelegentlich Anstrengungen zu ver-
meiden, ohne daß die starke Hypothese korrigiert wird. Im zweiten Fall wird die schwa-
che Hypothese schon verworfen, wenn der Schüler die Hausaufgaben einmal nicht 
erledigt hat. 
E i n solcher Prozeß der Urteilsbildung wird in Abb. 18 veranschaulicht. 
nimmt s e l t e n B l i c k k o n t a k t a u f 
s p r i c h t n u r w e n i g e Wor te b e i - A u f f o r d e 
d e r u n g 
s t e h t a u f dem S c h u l h o f m e i s t a l l e i n 
herum 
— — — - i » m e l d e t s i c h n i c h t 
b e i A u f r u f u n f ä h i g , g l e i c h z u a n t w o r -
t e n 
v e r s t e h t manchmal d i e L e r n i n s t r u k t i o -
nen n i c h t s o f o r t 
s p r i c h t s t o c k e n d und ungewandt 
Abbildung 18: Beispiel für einen von impliziten Hypothesen gesteuerten Prozeß der Urteilsbildung 
(nach U L I C H / M E R T E N S 1 9 7 3 , S . 9 3 ; aus K L E B E R / M E I S T E R / S C H W A R Z E R / S C H W A R -
ZER 1 9 7 6 , S . 4 1 ) 
Er läu te rung Der Lehrer beobachtet, daß der Schüler selten Blickkontakt aufnimmt, nur wenige 
Worte bei Aufforderung spricht und meist allein herumsteht. 
Er bildet daraufhin die implizite Hypothese, der Schüler sei verschlossen. Alle weiteren 
Informationen werden jetzt unter dem Gesichtspunkt dieser Hypothese selektiert oder 
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akzentuiert: Nur was paßt, wird in den Urteilsprozeß aufgenommen. Wenn der Schüler 
sich nicht meldet, wird er außerdem für uninteressiert gehalten, schließlich auch für 
lernschwach und unintelligent. 
Das ist eine Attribution auf einen stabil-internalen Faktor (vgl. Abschn. 1.6), die dazu 
führt, daß der Schüler selbst für seinen Mißerfolg verantwortlich gemacht wird und 
man auch in Zukunft nicht viel von ihm erwartet. 
3.4.3. Das implizite Bezugssystem 
Das explizite Curriculum u m f a ß t die offiziellen Lehrziele, Inhalte und M e - Abgrenzung 
thoden des Unterrichts, woraus auch die explizite Beurteilung von Schülerlei-
stungen in Form von Tests, Zensuren, Zeugnissen usw. folgt. 
Das implizite Curriculum (verborgener Lehrplan) dagegen beinhaltet das Ins-
gesamt der sozialen Regeln und Routinen, die der Schüler i m Prozeß der 
schulischen Sozialisation latent miterlebt, u m die Institution »Schule« mög-
lichst unbehindert durchlaufen zu k ö n n e n . Beurteilungen und Sanktionen, die 
auf diesem implizi ten Cur r i cu lum beruhen, bezeichnen wir als implizites Be-
lohnungssystem (vgl. Abschnitt 3.1). 
Der amerikanische Pädagoge J A C K S O N (1975) beschreibt das Verhä l tn i s beider Problem 
Curr icu la unter dem Aspekt der Beurteilung und Sanktionierung des Schüler-
verhaltens: 
»Viele Belohnungen und Bestrafungen, die dem Anschein nach aufgrund von Leistun- Zitat 
gen in den Fächern verteilt werden, hängen in Wirklichkeit viel enger mit den Lei-
stungen im heimlichen Lehrplan zusammen. 
Nehmen Sie beispielsweise die Lehrerpraxis, Schüler dafür zu belohnen, daß sie's 
überhaupt versuchen. Was wollen Lehrer eigentlich damit sagen, wenn sie hervorhe-
ben, daß der Schüler es wenigstens versucht? Sie wollen damit ausdrücken, daß er sich 
bemüht, den Erwartungen der Institution an sein Handeln nachzukommen. Er macht 
seine Hausaufgaben (wiewohl falsch), er hebt die Hand während des Unterrichtsge-
sprächs (wiewohl er gewöhnlich mit der falschen Antwort herauskommt), er steckt 
seine Nase während der Einzelarbeit ins Buch (wiewohl er nicht sehr oft umblättert). 
Er ist mit anderen Worten ein Modellfall von Schüler; wenn auch nicht gerade einer 
mit guten Schulleistungen. 
Man kann sich kaum vorstellen, daß ein moderner Grundschullehrer einen Schüler, 
der sich in dieser Weise bemüht, nur wegen seiner schwachen Leistungen hängen läßt. 
Grundschullehrer befinden sich da in guter Gesellschaft. Auf den höheren Stufen der 
Bildung werden die guten Schulbürger nicht anders ausgezeichnet als jener Schulde-
butant. So mancher Primus und so mancher Präsident des Clubs der Ehrenbürger der 
Schule dürfte den Erfolg nicht weniger seinem Konformismus als seinen intellektuel-
len Heldentaten verdanken. Das junge Mädchen, das am Tag der Schulentlassung mit 
glänzenden Augen und zitternd vor dem Rektor steht, steht dort unter anderem auch 
deshalb, weil es seinen wöchentlichen Aufsatz mit zierlicher Hand geschrieben und 
seine Hausaufgaben regelmäßig abgeliefert hat. 
So über Bildungsfragen zu sprechen mag als Zynismus ausgelegt werden; oder als 
Versuch, den Lehrern am Zeug zu flicken; oder überhaupt als Angriff auf die bürger-
lichen Tugenden der Sauberkeit, Pünktlichkeit und Höflichkeit. Nichts dergleichen ist 
beabsichtigt. Es geht lediglich darum festzustellen, daß sich in der Schule, wie im 
Gefängnis auch, gute Führung auszahlt. 
So wie man mit schulkonformem Verhalten sich Lob verdienen kann, kann man, läßt 
man es daran fehlen, sich Schwierigkeiten einhandeln. Die Beziehung zwischen heim-
lichem Lehrplan und Schülerschwierigkeiten ist sogar noch auffälliger als dessen Be-
ziehung zum Schülererfolg. Bedenken Sie bitte nur, wann und unter welchen Bedin-
gungen in der Klasse disziplinierend eingegriffen wird. Warum tadelt der Lehrer einen 
Schüler? Weil der Schüler die falsche Antwort gegeben hat? Oder weil er, so sehr er 
sich auch bemühte, die Teilungsaufgaben nicht bewältigen konnte? Doch wohl selten. 
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Ein Schüler wird viel häufiger getadelt, weil er zu spät kommt; weil er zu viel Krach 
macht; weil er die Anordnungen des Lehrers überhört; weil er in der Schlange drän-
gelt. Der Zorn des Lehrers wird gemeinhin durch die Verletzung von Regeln und 
Ritualen der Institution wachgerufen, nicht durch geistiges Unvermögen von Schü-
lern.« (JACKSON 1975, S. 30) 
Fazit Die Aus füh rungen über 
- das implizite Belohnungssystem, 
- die Urtei lsbildung und 
- den sozialen Vergleich in der Leistungsbeurteilung 
machen deutlich, daß Schulleistungsschwierigkeiten immer unter den Aspek-
ten der Rahmenbedingungen der Institution und der in ihr ablaufenden Pro-
zesse erör te r t werden müssen . 
Aufgabe 15 Wodurch wird der Sachverhalt der »relativen Deprivation« charakterisiert? 
3.5. Hausaufgaben 




Die Schule verfügt über eine Reihe von Mögl ichkei ten , Bedingungen zu schaf-
fen, die zu einem Ausgleich individueller und famil iärer Bee in t räch t igungen 
führen k ö n n e n . 
Durch die Erteilung von Hausaufgaben verringert sie jedoch ihre Chance, 
sozialökologisch bedingten Leistungsschwierigkeiten zu begegnen, da Hausauf-
gaben unter sehr verschiedenen famil iären Arbeits- und Anregungsbedingun-
gen erledigt werden. 
E i n Schüler , der z. B. aufgrund einer anregungsarmen Umwelt und elterlicher 
S t r a f m a ß n a h m e n Schulleistungsschwierigkeiten hat, m u ß die von der Schule 
gestellten Hausaufgaben unter diesen ungüns t igen Bedingungen ausführen . 
Die positiven oder negativen Wirkungen von Hausaufgaben sind allerdings 
bis heute noch ungenügend erforscht. Es wird allgemein angenommen, daß 
sich die Hausaufgaben nicht nennenswert le is tungsfördernd auswirken, da die 
Schulleistung kaum von den Hausaufgaben be rüh r t wird (nach E I G L E R / K R U M M 
1972, S. 123). 
A u c h in anderen Untersuchungen konnte wiederholt festgestellt werden, daß 
zwischen Hausaufgabenengagement (durchschnittlicher täg l icher Zeitauf-
wand) und 
3. Schulische Bedingungen 
- Schulaufgaben keine Beziehung besteht; 
- Leistungsdruck (und anderen Variablen) eine Beziehung vorhanden ist. 
Das Hausaufgabenengagement geht vor al lem mit einer allgemeinen Konfor-
mi tä t so r ien t i e rung einher ( F E N D / K N Ö R Z E R / N A G E L / S P E C H T / V Ä T H 1 9 7 6 , 
S. 7 4 ) : 
Schulisch angepaß te Schüler verwenden mehr Zeit für ihre Hausaufgaben. 
U m der Problematik zu begegnen, die mit der Ü b e r t r a g u n g von schulischen 
Lernak t iv i t ä ten in das häus l iche M i l i e u verbunden sein kann, bieten sich fol-
gende zwei Alternativen an: 
- Abschaffung der Hausaufgaben oder 
- Neuorganisation der Funktionen, die die Hausaufgaben i m Le rnp rozeß er-
füllen sollen. 
Die zweite Alternative erfordert Lösungen wie z. B. die Einrichtung von Ganz-
tagsschulen: 
»Soll der Lernprozeß und damit auch die Hausaufgabe als integrierender Bestandteil 
des schulischen Lernprozesses lernpsychologisch angemessen organisiert werden, so 
scheint die entscheidende Bedingung zu sein, daß bei der Formulierung der Hausauf-
gaben die spezifischen i n d i v i d u e l l e n L e r n Vorausse tzungen des einzelnen Ler-
nenden berücksichtigt werden: Lernaufgaben haben nur dann einen Effekt, wenn der 
Lernende gerade sie für den beabsichtigten Lernfortschritt benötigt, d. h. wenn von der 
Aufgabe eine Herausforderung ausgeht und zugleich das Bewußtsein der Erreichbar-
keit des gesetzten Ziels vorhanden ist. A n einer solchen Zielsetzung müssen Lehrer 
unter derzeitigen Schul- und Unterrichtsbedingungen scheitern: sie können nicht Tag 
für Tag die ständig wechselnden Lernschwierigkeiten eines jeden ihrer 20 bis 40 
Schüler so genau erfassen, daß sie für jeden Schüler die Aufgaben so formulieren 
könnten, die dessen Lernschwierigkeiten bzw. Motivationslage erfordern. Hinzu 
kommt: viele Schwierigkeiten zeigen sich erst beim Lösen von Aufgaben. Dem Lehrer 
m ü s s e n bei der heut igen Unterrichtsorganisation und Klassengröße zwangsläufig 
entscheidende Informationen fehlen, die ihn erst in die Lage versetzen würden, Haus-
aufgaben zu individualisieren, sieht man einmal von der Tatsache ab, daß der Lehrer 
für diese individualdiagnostische Funktion überhaupt nicht ausgebildet ist und ent-
sprechende Instrumente noch fehlen. Anders wäre es, wenn der Schüler den Lehrer bei 
auftretenden Schwierigkeiten konsultieren könnte, dieser sich also gleichsam in die 
Funktion mitarbeitsbereiter und -fähiger Eltern begeben würde. Das aber ist bei der 
derzeitigen Unterrichtssituation in Halbtagsschulen nicht möglich. 
Deshalb sprechen auch diese Überlegungen für eine Umfunktionierung der bisherigen 
>Hausaufgaben< in >Schulaufgaben<, die in den schulischen Lernprozeß weitgehend 
integriert werden. Das ist aber nur in einer Ganztagsschule möglich. Also nicht nur der 
Aspekt der ungleichen Lernbedingungen im Elternhaus, sondern auch der lern-
psychologische Aspekt einer in sich geschlossenen Organisation der Lernprozesse spre-
chen für eine G a n z t a g s s c h u l e . « ( E I G L E R / K R U M M 1972, S. 126, 127) 
Die Problematik der Hausaufgaben ist noch nicht ausdiskutiert und bedarf 
weiterer Klä rungen . 
Der Beratungslehrer sollte dafür zumindest sensibilisiert sein: In jedem F a l l 
sollte er die länderspezif ischen Regelungen kennen und die allgemeine päda-
gogische Diskussion auf diesem Gebiet verfolgen. 
Ergebnis 1 
Ergebnis 2 
Wei te r führung 
Zitat 
Beratungsrelevanz 
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Es ist unumstritten, daß ein Lehrer erheblichen Einf luß auf Schulleistungs-
schwierigkeiten nehmen kann, nur die Schä tzungen des A u s m a ß e s seiner Mög-
lichkeiten sind uneinheitlich. 
Wenn Lehrer ihre positiven Wirkungen auf die Schulleistung beurteilen sol-
len, überschä tzen sie meist ihren Einf luß, in Bezug auf nicht erfolgreiche 
Lernprozesse un te rschä tzen sie ihn. 
Insgesamt soll das Lehrerverhalten weniger als 20% der Unterschiedlichkeit der Schul-
leistungen aufklären (FLANDERS 1970; nach W E I N E R T 1977a). 
Diese Zah l stimmt recht gut mit der von B L O O M übere in (vgl. Abschnit t 1.2), 
der die Qualität des Unterrichts zu ungefähr einem Viertel an der Leistungs-
varianz verantwortlich macht. 













In diesem Zusammenhang interessiert die Frage, 
- woran gute und schlechte Lehrer zu erkennen sind und 
- welche Merkmale der Lehre rpersön l ichke i t und des Lehrerverhaltens effek-
tives Arbeiten in der Klasse und gute Leistungen bestimmen. 
R O S E N S H I N E und F Ü R S T (1973; nach G O O D / B I D D L E / B R O P H Y 1975, S. 58) ge-
ben eine Zusammenfassung derjenigen Verhaltensweisen, die sich in vielen 
Untersuchungen ü b e r e i n s t i m m e n d als wirksam erwiesen haben: 
- Klarhe i t ; 
- Variabi l i tä t in Lehrmethoden, Curr icu la und/oder Med ien ; 
- Enthusiasmus (persönl icher Einsatz des Lehrers); 
- Aufgabenorientiertheit; 
- Indirektes Verhalten (Fragen statt Vortragen, häufige Verwendung von Lob 
und Intensivierung der Schüler -Schüler - In te rak t ion) ; 
- Arrangieren von Lerngelegenheiten; 
- Verwendung von strukturierenden Kommentaren; 
- Verwendung eines breiten kognitiven Spektrums (im Gegensatz zur K o n -
zentration auf eine einzige Ebene des Fragenstellens); 
- K r i t i k (Lob und Tadel). 
Diese Verhaltensweisen sind z u m Te i l so tr ivial und global, d a ß daraus keine 
konkreten Handlungsanweisungen für Strategien i m Unterricht oder zur För-
derung leistungsschwacher Schüler abgeleitet werden können . 
Die Forschung hat den Lehrern und Beratern bisher aufgrund theoretischer 
und methodischer Defizite keine nennenswerten konstruktiven Hi l f en anbie-
ten k ö n n e n . Es ist aber in den letzten Jahren gelungen herauszufinden, welche 
ungünstigen Auswirkungen bestimmte Charakteristika der Lehrerpersön l ich-
keit und bestimmte Lehrerverhaltensweisen auf das Leistungsversagen von 
Schü le rn haben. Diese Befunde richten sich vor allem auf vier miteinander 
z u s a m m e n h ä n g e n d e Aspekte der Lehrer -Schüler - In te rak t ion : 
- die Stereotypisierung, 
- die implizite Persönl ichkei ts theor ie , 
- Attributionsvoreingenommenheiten und 
- Erwartungseffekte. 
Eine Stereotypisierung in der Lehrer -Schüler - In terakt ion bedeutet besonders 
für leistungsschwache Schüler eine Festlegung auf ein »schablonenhaf tes Bild« 
ihrer Persönl ichkei t ; dadurch kann es zu einer Festschreibung ihres Verhal-
tens kommen (vgl. Studientext II, Te i l A , Abschn. 2.4.4.3). 
3. Schulische Bedingungen 
Wie bereits in Abschn. 3.4 dargelegt wurde, führen implizite Hypothesen oder 
Vor-Einstellungen zu einer Auswahl von bestimmten Informationen in-
nerhalb der sozialen Wahrnehmung: Informationen, die mit der persönl ichen 
Einstellung übe re in s t immen , werden eher akzeptiert. Aufgrund von stereoty-
pen Erwartungen wird die Wahrnehmung sensibel für e rwünsch te Nachrich-
ten und »res is tent« gegenüber u n e r w ü n s c h t e n . 
Das Stereotyp als aufmerksamkeitslenkende Einstellung folgt einem Ökono-
mieprinzip: Die Urteilsvereinfachung macht die soziale Umwel t subjektiv in-
fo rmat ionsä rmer und damit überschaubare r . 
In der Untersuchung des »schlechten Schülers« fand H Ö H N Stereotypisierungen, die Untersuchung 
zugleich als Vereinfachung im Lehrerurteil sichtbar werden: Danach ist 
- das Stereotyp vom schlechten Schüler durch Begriffe wie »faul, geltungsbedürftig, 
unaufmerksam, unordentlich, schlechte soziale Einpassung, moralische Fehler, M i -
lieubelastung«, 
- das Stereotyp vom guten Schüler durch Begriffe wie »fleißig, ehrlich, ordentlich, 
gute soziale Einpassung, günstiges Milieu« 
gekennzeichnet ( H Ö H N 1967, S. 61). 
Aus der Stereotypisierung ergeben sich zwei Wirkungen: E r l äu t e rung 
- eine Generalisierung (Verallgemeinerung) und 
- eine Dichotomisierung (Zweiteilung) von Reizgegebenheiten. 
Es mag Lehrer geben, die so stark stereotypisieren, d a ß sie nur noch »gute 
Schüler« und »schlechte Schü le r« sehen: Sie haben dann eine Dichotomisie-
rung (Zweiteilung) vorgenommen und ihre soziale Wahrnehmung stark ver-
einfacht, indem sie den Unterschied zwischen den beiden hypothetischen Grup-
pen künst l ich vergrößer ten , w ä h r e n d die Merkmalsunterschiede innerhalb je-
der Gruppe verringert wurden. Der Lehrer generalisiert (verallgemeinert) alle 
Informationen in der einen Gruppe als »schlecht« und in der anderen Gruppe 
als »gut« . 
Das ist nicht anders als bei der bekannten Unterscheidung zwischen »Wir-
G r u p p e « (Auto-Stereotyp) und » D i e - G r u p p e « (Hetero-Stereotyp): W i r verall-
gemeinern unser Verhalten als positiv und das der anderen als negativ; dabei 
entstehen jeweils kleinere Abs t ände innerhalb der Gruppen und ein größerer 
Abstand zwischen den Gruppen. 
Die Tendenz zur Stereotypisierung in der sozialen Wahrnehmung entspricht E r l äu t e rung 
der Entwicklung von Vorurteilen. 
Aufgrund der ökonomischen Verringerung von komplexer Information sind 
Urteile über Schüler nicht gültig (invalide). Dies ist auch in Verbindung mit 
der Verknüpfungstendenz zu sehen: E i n Lehrer hat z. B. die Hypothese, daß 
ein Schüler zu einer bestimmten Gruppe gehör t (zur Gruppe der U n p ü n k t l i -
chen, der Sprachbegabten usw.) und beurteilt alle anderen Merkmale des Schü-
lers unter dem Einf luß des Stereotyps dieser entsprechenden Gruppe. Er ver-
knüpf t also schülerspezif ische Informationen mit anderen Informationen, 
weil diese aufgrund des Stereotyps als logisch z u s a m m e n g e h ö r i g wahrgenom-
men werden. 
Eine »implizite Persönlichkeitstheorie« ist eine interne Verknüpfungs- oder Aspekt 2 
Urteilsstruktur. Inhaltlich versteht man darunter ein nicht bewußtes Konzept 
oder B i ld von der Persönl ichkei t des anderen, z. B. des Schülers (vgl. auch 
Studientext II, Te i l A , Abschn. 2.4.4.3). 
Die implizite Persönl ichkei t s theor ie von Lehrern stellt eine Verbindung der 
Stereotypisierung mit der Berufsrolle dar, die dazu zwingt, sich nur an ganz 
bestimmten schulrelevanten Merkmalen der Schülerpersönl ichke i t zu orientie-
ren. 
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Stereotype Sichtweisen e rmögl ichen es dem Lehrer, r o u t i n e m ä ß i g komplexen 
Anforderungssituationen in der Lehrer -Schüler - In te rak t ion zu begegnen. 
Verknüpfungs tendenzen stellen die Grundlage dafür dar, d a ß derartige öko-
nomische Beurteilungsschemata gebildet werden. Sie entwickeln sich zu einer 
gleichbleibenden Schablone der sozialen Wahrnehmung, mit deren Hi l fe die 
Vielfalt der Reizgegebenheiten auf wenige Aspekte, die für die Schule be-
deutsam sind, reduziert wird (»Lehrerbr i l l e«) . Aus mehreren Verknüpfungs-
tendenzen entsteht eine Verknüpfungss t ruk tu r . 
Aus füh rung Implizite Persönl ichkei t s theor ien sind berufsrollenspezifisch. Die »Theor i e« 
des Lehrers über die Schülerpersönl ichkei t ist eine andere als 
- die des Arztes über seine Patienten, 
- die des Friseurs über seine Kunden oder 
- die des Polizisten über »Verkeh r s sünde r« . 
Berufe, in denen soziale Beziehungen eine besondere Rol le spielen, erzeugen 
bei denen, die sie ausüben , spezifische Muster sozialer Wahrnehmung. 
Die Urteilsstrukturen in der Berufssituation unterscheiden sich von den al l -
tägl ichen Routinestrukturen, mit denen Menschen andere Menschen beurtei-
len. Es gibt also viele verschiedene implizite Persönl ichke i t s theor ien . 
Problemstellung Bei der Analyse von Lehrerurteilen konnten je nach Methode und Daten-
material interne Verknüpfungss t ruk tu ren gefunden werden, bei denen zwei 
Dimensionen immer vorhanden waren, 
- Begabung ( im Sinne von schulbezogener Intelligenz) und 
- Arbeitshaltung ( im Sinne von Ans t rengungsfäh igke i t und -bereitschaft); 
zusätz l iche Dimensionen traten nicht immer in gleicher Weise auf. 
Die implizi te Persönl ichkei t s theor ie des Lehrers ordnet seine soziale Wahr-
nehmung nach den für ihn maßgeb l i chen berufsbedingten Anforderungen 
und den gesellschaftlichen Erwartungen von dem, was in der Schule als be-
deutsam zu gelten hat. Bei der Beurteilung von Schüle rn werden offenbar 
Begabung und Arbeitshaltung als die entscheidenden Kategorien angesehen: 
D a man vom Schüler erwartet, daß er Schulleistungen erbringt, m ü s s e n diese 
beiden Faktoren ausgebildet sein. 
Exkurs Die meisten Autoren, die eine implizite Persönlichkeitstheorie mit Hilfe einer Fakto-
renanalyse von Lehrerurteilen ermittelt haben, fanden eine fünffaktorielle Urteils-
struktur mit den Dimensionen »Arbeitshaltung«, »Begabung«, »Dominanz«, »soziale 
Zurückgezogenheit« und »Empfindsamkeit« (HOFER 1969; C. S C H W A R Z E R 1976), zu 
denen jeweils bestimmte »Ankerreize« gehören (s. Tab. 10). 
3. Schulische Bedingungen 
Tabelle 10: Urteüsstruktur von Lehrern (nach H O F E R 1969; C. S C H W A R Z E R 1976) 
I. Arbeitshaltung: - fleißig faul, 
- zuverlässig unzuverlässig, 
- pflichtbewußt o pflichtvergessen. 
- ordentlich unordentlich, 
- konzentriert unkonzentriert, 
- aufmerksam unaufmerksam, 
- ehrgeizig gleichgültig. 
II. Begabung: - intelligent o dumm, 
- unbegabt begabt, 
— einfallsreich o einfallslos, 
- aufgeweckt träge, 
- uninteressiert interessiert, 
- sympathisch unsympathisch 
III. Dominanz: - geltungsbedürftig bescheiden, 
- schüchtern dreist, 
- führend zurückhaltend, 
- höflich frech, 
- folgsam unfolgsam, 
- unruhig ruhig, 
- selbstsicher selbstunsicher. 
IV. Soziale - verschlossen offen, 
Zurückgezogenheit: - gesellig ungesellig. 
V. Empfindsamkeit: - kompliziert o unkompliziert, 
- sensibel robust, 
- ausgeglichen launisch. 
Charakteristisch für die implizite Persönlichkeitstheorie ist die Tatsache, daß es keinen Er l äu te rung 
Unterschied macht, welche Schüler beurteilt werden: Mittelschicht- und Unterschicht-
kinder, Elf- und Sechsjährige, länger bekannte und völlig unbekannte Schüler werden 
gleich beurteilt; die interne Verknüpfungsstruktur der Urteile bleibt identisch, da Leh-
rer immer unter den Aspekten Begabung, Arbeitshaltung und gegebenenfalls den drei 
anderen Faktoren urteilen. Daran wird sichtbar, daß Lehrer in der Schülerbeurteilung 
ihre eigenen »Theorien« abbilden. Die Urteile lassen daher eher Rückschlüsse auf die 
Persönlichkeit der Beurteiler und weniger solche auf die Persönlichkeit der Schüler zu. 
Z u den Attributionsvoreingenommenheiten: Die zwei wesentlichen Dimensio- Aspekt 3 
nen der impliziten Persönl ichkei t s theor ie - Begabung und Arbeitshaltung -
wurden schon im Zusammenhang mit dem Konzept der Kausalattribuierung 
erwähnt . 
Eine Kausalattribuierung in Richtung auf 
- Begabung wird der Lehrer z. B. dann eher vornehmen, wenn ein Schüler zu 
der kleinen Schülergruppe gehört , die regelmäßig Erfolg hat; 
- Anstrengung wird eher stattfinden, wenn unterschiedliche Leistungserfolge 
zu verzeichnen sind: E i n mi t t e lmäßiger Schüler , der plötzl ich und uner-
wartet gute Leistungen erzielt, war »f le ißig«; dieser letztgenannte Fa l l wird 
in der Schule am stärksten belohnt. 
In Ü b e r e i n s t i m m u n g mit den Befunden von H Ö H N ( 1 9 6 7 ) , H O F E R ( 1 9 6 9 ) und 
anderen gilt die Anstrengung (positive Arbeitshaltung und Diszipl in) mehr als 
Begabung: 
- bei Erfolg werden Schüler um so mehr gelobt, je mehr sie sich angestrengt 
haben; 
- bei Mißerfolg werden sie um so mehr getadelt, je weniger sie sich ange-
strengt haben. 
Begabung wird wohl eher als schicksalhaft angenommen, wäh rend das Aus-
m a ß der Anstrengung als wil lent l ich bee inf lußbar gilt. Wenn jemand begabt 
Studientext 2, Teil B 
ist und sich nicht angestrengt hat, wird der Mißerfolg zu einer »Schuldfrage«. 
E i n Erfolg wird am meisten belohnt, wenn er trotz fehlender Begabung auf-
grund von Anstrengung erzielt worden ist. Die externalen 
- variablen (z. B. Einf luß des Lehrers, der Mi t schüle r und der Unterrichts-
qual i tä t ) und 
- stabilen (z. B. sozio-kulturelles M i l i e u des Schülers) 
Kausalfaktoren werden von Lehrern offenbar meistens übersehen . 
Untersuchung 10 Lehrer sollten bei ihren 315 Schülern die Ursachen für die Rechennoten mitteilen 
( M E Y E R / B U T Z K A M M 1975); die Ergebnisse sind in Tab. 11 zusammengefaßt. 
Tabelle 11: Mittlere Gewichtung der einzelnen Ursachenfaktoren über alle 10 Lehrer 
Faktoren mittlere Gewichtung 
Begabungsfaktoren 49,7 
Anstrengung (stabil, variabel) 27,6 
sonstige Persönlichkeitsfaktoren 8,7 
außerschulisches Milieu 8,5 
sonstige Faktoren 3,9 
Beschreibungen von Leistungsresultaten 0,8 
nicht-klassifizierbare Äußerungen 0,8 
Er läu te rung Die Lehrer e rk lä ren die Rechenleistungen fast zu 75% mit Begabungs- und 
Anstrengungsfaktoren - also mit internalen Faktoren der Schülerpersönl ich-
keit. Die Qual i tä t des eigenen Unterrichts wird offenbar gar nicht in die U r -
sachene rk l ä rung einbezogen. 
Lehrer neigen dazu, sich Erfolge selbst zuzuschreiben, Schulversagen dagegen 
dem Schüler ; solche Befunde sind u .a . von L . B E C K M A N N (1973) ermittelt 
worden. So kommt dem Attributionsmuster auch eine ich-schützende Funk-
tion für den Lehrer zu. 
Aspekt 4 Z u den Erwartungseffekten: Bei der Erforschung der Lehrer -Schüler - In terak-
tion findet die Lehrererwartung gegenüber Schüle rn zunehmende Beachtung. 
Dabei ist es vorerst umstritten, 
- i n welcher Weise und 
- unter welchen Bedingungen 
Erwartungen des Lehrers vom Schüler ü b e r n o m m e n werden und dessen zu-
künft iges Selbstbild und Verhalten beeinflussen. 
Beispiel Ein Schüler, der bemerkt, daß er als unzuverlässig und anstrengungsvermeidend wahr-
genommen wird, wird sich unter Umständen daraufhin auch entsprechend verhalten. 
Dieses Verhalten bestätigt wiederum die implizite Hypothese des Lehrers, von der 
seine soziale Wahrnehmung beeinflußt wird. 
Mit zunehmender Hypothesenstärke verringert sich die Wahrscheinlichkeit für eine 
Korrektur des Urteils: Hinweisreize im Verhalten des Schülers, die auf Unzuverlässig-
keit und Anstrengungsvermeidung hindeuten, werden überbewertet, während andere 
Hinweisreize nicht beachtet werden. 
Aus der impliziten Hypothese wird eine explizite Erwartung, die mitteilbar ist. Der 
Lehrer teilt diese Erwartungen mehr oder weniger deutlich mit; er läßt sie teils im-
plizit, teils explizit in sein Verhalten dem Schüler gegenüber einfließen. 
Wenn die Erwartungen häufiger und auch von anderen Lehrern, Mi t schü le rn 
und Eltern an einen Schüler herangetragen werden, hat er kaum eine Chance, 
der Rol le zu entweichen, auf die er festgelegt wird. 
3. Schulische Bedingungen 
Lehrererwartungen wirken sich dahingehend aus, daß sie ein erwartungsge- Ausführung 
mäßes Verhalten bei Schüle rn hervorrufen, indem die Schüler immer mehr 
Indikatoren für die Merkmale liefern, die ihnen zugeschrieben worden sind. 
Bestimmte Merkmale, deren Wahrnehmung vom Lehrer als nacht rägl iche Be-
stä t igung von f rüheren Erwartungen gedeutet wird, sind manchmal erst auf-
grund von Attr ibut ion entstanden. Es handelt sich hier um den Prozeß der sich 
selbst erfüllenden Prophezeiung. Dieser Sachverhalt ist auch unter der Bezeich-
nung »Pygmal ion-Effekt« bekannt geworden. 
R O S E N T H A L und JACOBSON (1971) wollten in einer empirischen Untersuchung nach- Untersuchung 
weisen, daß sich die Intelligenz von Schülern nach relativ kurzer Zeit erhöhen ließe, 
wenn man bei ihren Lehrern entsprechende Erwartungen weckt. 
Die Untersuchung bezog sich auf 18 Klassen vom 1. bis zum 6. Schuljahr. Zu Beginn 
des neuen Jahres übernahmen die Lehrer Klassen, deren Schüler ihnen noch unbe-
kannt waren. Ein Intelligenztest wurde durchgeführt, und die Lehrer erhielten die 
Mitteilung, welche Schüler aufgrund der angeblichen Intelligenz innerhalb des Schul-
jahres »aufblühen« würden. Diese Schüler (20% von allen) waren allerdings nur nach 
Zufall und nicht nach ihren tatsächlichen Intelligenzwerten ausgesucht worden. 
Nach 8 Monaten wurde der Intelligenztest wiederholt und die Gruppe der angeblichen 
»Aufblüher« wurde bezüglich ihrer Intelligenzzuwachswerte mit den anderen Schü-
lern verglichen. Dabei zeigte sich, daß die Experimentalgruppe in den beiden untersten 
Klassen im Durchschnitt einen größeren Intelligenzzuwachs aufwies als die Kontroll-
gruppe, die aus den übrigen 80% der Schüler bestand. 
Die Untersuchungen wurden besonders unter forschungsmethodischen Aspek- K r i t i k 
ten von E L A S H O F F und S N O W ( 1 9 7 2 ) und anderen kritisiert, aber die G r u n d i -
dee - d a ß eine Erwartungshaltung bestimmte Wirkungen zeigt - hat sich doch 
als plausibel und anregungsreich für weitere Untersuchungen erwiesen. 
Es hat eine Reihe von Nachuntersuchungen zu diesem Problem gegeben. Auf-
grund einer Li te ra turübers ich t kommen B A K E R und C R I S T ( 1 9 7 2 , S. 8 0 ) zu 
folgendem Sch luß : Die Lehrererwartung 
- beeinf lußt den Schüler- IQ wahrscheinlich nicht. Ergebnis 1 
- kann die Schüler le is tung beeinflussen. Ergebnis 2 
- beeinf lußt wahrscheinlich das beobachtbare Lehrer- und Schülerverha l ten , Ergebnis 3 
wenn die Bedingungen für ihre Weckung ganz na tür l i ch auftreten oder 
eine mäßige bis starke Manipula t ion der Erwartungshaltung liefern. 
Der Prozeß der sich selbst erfüllenden Vorhersage k ö n n t e in folgenden fünf 
Schritten ablaufen, nachdem der Lehrer eine Information erhalten hat, mit 
der er positive Erwartungen verbindet: 
• Die Information veränder t die bisherige Leistungserwartung des Lehrers Stufe 1 
gegenüber den Schü le rn ; der Lehrer schätzt die Fähigke i t dieser Schüler 
höhe r ein. 
• Die Erwartungen beeinflussen das Interaktionsverhalten des Lehrers. E r Stufe 2 
erk lär t die Erfolge dieser Schüler mit hoher Begabung und die Mißerfolge 
mit mangelnder Anstrengung. Diese Attr ibutionen vermittelt er in Sprache, 
Gestik und M i m i k an die Schüler . 
• Die Schüler ü b e r n e h m e n die Erwartungsinhalte in ihr Selbstbild. Sie mer- Stufe 3 
ken, daß ihre Fähigkei ten h ö h e r eingeschätzt werden als f rüher und sind 
b e m ü h t , die Erwartungen zu erfüllen. 
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Stufe 4 • Die Schüler gewöhnen sich daran, ihre eigenen Leistungen genauso zu at-
tribuieren, wie der Lehrer es tut. Sie strengen sich mehr an, um ihre ver-
meintlichen Begabungen auszuschöpfen. 
Stufe 5 • Die Schüler erreichen aufgrund ihrer zusätz l ichen Anstrengungen tatsäch-
l ich bessere Leistungen als f rüher ; sie erfüllen jetzt die Erwartungen. 
Der Lehrer nimmt das e rwar tungsgemäße Verhalten wahr und fühlt sich in 
seinem Ur te i l bzw. in seiner Vorhersage bestätigt. Die Prophezeiung hat 
sich selbst erfüllt. 
Dieser Prozeß läßt sich auch mit negativen Erwartungen durchspielen. 
E i n negativer »Pygmalion-Effekt« wäre dann ein Versuch zur E rk l ä rung von 
Schulleistungsschwierigkeiten: 
Stufe 1 • E i n Lehrer beurteilt die Fäh igke i t en eines Schülers zu niedrig, weil er z. B. 
einer Beurteilungstendenz unterliegt (Halo-Effekt). 
Stufe 2 • Er e rk lä r t in Zukunft die Erfolge mit hoher Anstrengung oder externalen 
Faktoren, Mißerfolge dagegen mit fehlender Begabung. 
Stufe 3 • Der Schüler bemerkt die E r w a r t u n g s ä n d e r u n g und beginnt, sie zu überneh-
men. 
Stufe 4 • Er attribuiert genauso wie der Lehrer, indem er Mißerfolge mangelnden 
eigenen Fähigke i ten zuschreibt. Er hält sich für unbegabt, was zu Resi-
gnation führen kann. 
Stufe 5 • Der Schüler strengt sich nicht mehr an, weil er Sinn und Zweck seiner 
B e m ü h u n g e n nicht mehr einsieht; dadurch verschlechtern sich seine Le i -
stungen tatsächlich. 
Der Lehrer findet in den schlechten Leistungen wiederum eine Bestätigung 
für seine Erwartung, die diese Leistungsverschlechterung in Wirkl ichkei t 
erst ausgelöst hat. 
Wei te r führung Weitere Befunde (vgl. B R O P H Y / G O O D 1 9 7 6 ) un te r s tü tzen die Annahme sol-
cher Erwartungseffekte. 
In der u rsprüngl ichen Studie von R O S E N T H A L und J A C O B S O N hatte man Intel-
ligenzwertanstiege bei solchen Schülern beobachtet, von denen die Lehrer vor-
her zu Unrecht geglaubt hatten, sie wären besonders intelligent. Die Versuchs-
leiter hatten Erwartungen bei Lehrern manipuliert und die Auswirkungen 
überprüf t : 
Sie hatten aber nicht die Prozesse untersucht, auf denen solche Wirkungen 
beruhen. 
E insch ränkung Spätere Analysen von Prozessen dieser Ar t haben gezeigt, d aß die Lehrer-
Schüler - In te rak t ion viel komplexer verläuft. Die Annahme eines immer gül-
tigen Erwartungseffekts, der wie ein Mechanismus funktioniert, ist danach 
nicht haltbar. 
Eine weitere E i n s c h r ä n k u n g liegt in dem abhäng igen Schü l e rmerkma l , das 
angeblich durch Lehrererwartungen ve ränder t werden sollte. W ä h r e n d R O S E N -
T H A L und J A C O B S O N ursprüngl ich Anstiege des Intelligenzwertes beobachteten, 
konnten solche Verände rungen in nachfolgenden Projekten nicht mehr ge-
funden werden. 
Dagegen war es leichter, Erwartungseffekte im Selbstbild der Schüler , in ihren 
Einstellungen und Schulleistungen festzustellen. 
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Heute ist man der Auffassung, daß die sich selbst er fül lende Vorhersage nur 
für 
- bestimmte Schulsituationen, 
- bestimmte Schüler und 
- bestimmte Lehrer 
gilt. 
Individuelle Unterschiede in der Vermit t lung von Lehrererwartungen und in 
der Wahrnehmung dieser Erwartungen auf der Schülersei te spielen eine er-
hebliche Rolle. 
B R O P H Y und G O O D (1976, S. 160 f.) meinen, daß verschiedene Lehrer in ver-
schiedener Weise für Erwartungseffekte anfäll ig sind. Sie unterscheiden zwi-
schen drei Typen von Lehrern (vgl. auch Abschn. 2.2.3.1 i m Basistext II), dem 
- proaktiven Lehrer, 
- reaktiven Lehrer und 
- über reak t iven Lehrer. 
Diese Kategorisierung ergibt sich aus dem unterschiedlichen Verhalten der Er läu te rung 
Lehrer gegenüber den individuellen Unterschieden der Schüler : Die Kinder 
kommen mit verschiedenen Eingangsvoraussetzungen in die Schule bzw. in 
die nächs thöhe re Klassenstufe; die Lehrer bilden sich z ieml ich schnell ein 
Urteil über die Schülerpersönl ichke i ten und gehen dann i m Unterricht mehr 
oder weniger auf die wahrgenommenen Merkmalsunterschiede ein. Die A u -
toren haben auch festgestellt, d aß viele Lehrer schon nach drei Tagen ihrer 
Bekanntschaft mit Schulanfängern langfristige Erwartungen bezüglich des spä-
teren Schulerfolgs hegten (siehe auch Studientext II, Te i l A , Abschnitt 2.4.4.3). 
Der proaktive Lehrer verfügt i m allgemeinen über zutreffende Erwartungen, Typ 1 
d. h. er n immt Unterschiede differenziert wahr und bleibt gegenüber der Ent-
wicklung einzelner Schüler flexibel: Wenn die Lernenden sich ve rände rn , 
dann v e r ä n d e r n sich auch die Erwartungen des Lehrers ihnen gegenüber . Im-
plizite Hypothesen in der sozialen Wahrnehmung werden also rechtzeitig kor-
rigiert und den ta tsächl ichen Gegebenheiten angepaßt . 
Der proaktive Lehrer richtet sich didaktisch auf seine Erwartungen ein, indem 
er z. B. 
- den Unterricht individualisiert, 
- Lernerfolge bei einzelnen Schüle rn zu optimieren versucht und 
- individuelle Unterschiede in der Lehrzielerreichung möglichst ausgleicht. 
Der reaktive Lehrer ist passiv; d. h. er verhäl t sich gegenüber den individuel- Typ 2 
len Unterschieden wie gegenüber einer u n v e r r ü c k b a r e n Wirkl ichkei t , obwohl 
er diese Differenzen wahrnimmt und über durchaus zutreffende Erwartungen 
verfügt. Er paßt sein Verhalten der Merkmalsvariat ion der Schüler schicksal-
haft an, ohne zu versuchen, die Unterschiede auszugleichen. 
Der überreaktive Lehrer über t re ib t seine Erwartungen, indem er frühzeit ig Typ 3 
attribuiert und stereotypisiert: 
- aus geringen Unterschieden zwischen Schüle rn macht er g roße Gegensä t ze ; 
- bei ihm kommen Dichotomisierungen wie »faul fleißig«, »begabt —* 
unbegab t« usw. vor; 
- er vergrößer t Unterschiede, statt sie auszugleichen. 
Bei diesem Lehrertyp funktioniert die sich selbst erfül lende Prophezeiung in 
der beschriebenen Weise, w ä h r e n d das für die beiden anderen Lehrertypen 
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nicht i m gleichen M a ß e gilt. Wenn aufgrund unzutreffender und starrer Er-
wartungen Schüler auf Dauer etikettiert und dadurch anders beurteilt werden, 
als sie in Wirkl ichkei t sind, tritt in gefähr l icher Weise eine sich selbst erfül-
lende Vorhersage ein: Über reak t ive Lehrer » m a c h e n « Unterschiede, sie pro-
duzieren Schülerkar r ie ren . 
Geben Sie eine kurze Definition einer »impliziten Persönlichkeitstheorie«. 
Mit dem Pygmalion-Effekt meint man 
(a) eine individuelle Prognose des Schulerfolgs; 
(b) eine sich selbst erfüllende Vorhersage; 
(c) eine Erwartung von Lehrern bezüglich der Qualität des Unterrichts. 
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3.7. Zusammenf assung 
A u f individuelle und sozialökologische Bee in t räch t igungen von Schüle rn mit 
Leistungsschwierigkeiten reagieren Schule und Lehrer auf zweierlei Weise: 
- einerseits wird versucht, Benachteiligungen auszugleichen, 
- andererseits k ö n n e n die außerschul i sch bedingten individuel len Unter-
schiede gerade durch die schulische Sozialisation noch vergrößer t werden. 
Es ist von dem jeweiligen Einzelfa l l abhängig , wie die Lernumwelt ganz kon-
kret aussieht und erlebt wird. A u f folgende schulische Einflußgrößen wurde 
besonders hingewiesen: 
- latentes Lernen, 





Das implizite Curriculum (der verborgene Lehrplan) hat erhebliche Auswir-
kungen auf die subjektive Wahrnehmung der Lernumwelt durch die Schüler. 
Das Schulk l ima kann das Wohlbefinden der Schüler durch asymmetrische 
Sozialbeziehungen und Anpassungsdruck bee in t rächt igen . Soziale Vergleichs-
prozesse, die sich innerhalb der nächs tgelegenen Bezugsgruppe abspielen, ver-
setzen einen T e i l der Schüler zwangsläufig in den Zustand der »re la t iven Depr i -
va t ion« . Das wiederum wirkt sich auf das Selbstkonzept dieser Schüler aus, 
auf ihre Attributionsvoreingenommenheiten und schl ießl ich auf ihr Leistungs-
verhalten. 
Die schulische Sozialisation ist weitgehend durch solche latenten Lernpro-
zesse charakterisiert, die vor allem in Besonderheiten des Lehrerverhaltens 
und einer sozial vergleichenden Leistungsbeurteilung zum Ausdruck kom-
men. 
Das explizite Curriculum bee inf lußt durch Lehrziele, Inhalte und Methoden 
die aktuellen kognitiven Lernprozesse der Schüler . 
Der Mangel an subjektiver Bedeutsamkeit bestimmter Lerninhalte sowie die 
Ü b e r b e t o n u n g des sprachlichen Leistungsverhaltens stellen für schwache Schü-
ler eine Barriere im Le rnp rozeß dar. 
D a r ü b e r hinaus fehlen spezifische Methoden, die eine Anpassung unterricht-
licher Bedingungen an individuelle Voraussetzungen erlauben, weil nachge-
wiesen ist, d aß sie mit bestimmten Schulleistungsschwierigkeiten in Wechsel-
wirkung stehen. 
Als sicher gilt, daß schulisches Lernen zu einem großen Te i l auf kumulativen 
Prozessen beruht, deren u n g e n ü g e n d e didaktische Berücks icht igung zu ku-
mulativen Defiziten führt. In diesem Bereich sind pädagogische Interventio-
nen vordringlich zu empfehlen (vgl. Basistext III, Te i l C und Studientext III, 
Kap. 5). 
Der Lehrer hat i n der schulischen Sozialisation eine Schlüssels tel lung inne. 
Der An te i l des Lehrerverhaltens an der Unterschiedlichkeit von Schülerlei-
stungen ist zwar begrenzt, doch läßt sich nachweisen, daß Lehrer Unter-
schiede zwischen Schülern machen und bewirken k ö n n e n - i m positiven und 
im negativen Sinn (vgl. G O O D / B I D D L E / B R O P H Y 1975). 
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Urteilsprozesse in der Lehrer -Schüler - In terakt ion , die mit 
- der sozialen Wahrnehmung (Stereotypisierung) und 
- der Berufsrolle des Lehrers (implizite Persönl ichkei t s theor ie ) 
z u s a m m e n h ä n g e n , k ö n n e n für leistungsschwache Schüler erhebliche Folgen 
haben (negatives Selbstkonzept). Sie gehen mit einer Verschlechterung der 
Schulleistungen einher. Das gilt besonders für die Lehrererwartungen (Pyg-
malion-Effekt). 
Proaktive Lehrerverhaltensweisen führen zu einem Ausgleich von Be-
nachteiligungen und k ö n n e n auch eine wirksame Intervention gegenüber 
Schulleistungsschwierigkeiten darstellen. 
Aufgabe 18 Welches Lehrerverhalten charakterisiert den proaktiven Lehrer? 
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4. Aufgabenlösungen 
Unter »distalen At t r ibu ten« versteht man Aufgabe 1 
(c) Verhaltensdispositionen 
Unter »prox imalen M e r k m a l e n « versteht man Aufgabe 2 
(b) Indikatoren 
Nach dem Linsenmodell wird Urteils-Validität angenommen, wenn die Aufgabe 3 
(c) Merkmals-Val idi tä t und die Merkmals-Verwertung ü b e re in s t im men . 
Nach B L O O M k ö n n e n höchs tens 65% der Unterschiedlichkeit i n den Schullei- Aufgabe 4 
stungen auf Merkmale der Schülerpersönl ichkei t zu rückgeführ t werden, da 
sich bei einer Kombinat ion der Variablen (Eingangsverhalten, affektive E i n -
gangsmerkmale, Qual i tä t des Unterrichts) der gemeinsame A n t e i l aufgrund 
gegenseitiger Übe r l appungen verringert. 
Die Abbi ldung 5 zeigt bei den Pr imär fäh igke i t en für gute Schüler folgende Aufgabe 5 
Schwerpunkte: 
- Fähigkei t zu flüssiger Wortproduktion (word-fluency = W) 
- Fähigkei t zu mechanischen Erinnerungsleistungen (memory = M ) . 
Kognit ive Stile betonen mehr den Aspekt Aufgabe 6 
(b) der Präferenz in der Informationsverarbeitung 
Impulsive Kinder Aufgabe 7 
(b) haben besondere Problemlösungss t ra tegien 
Nicht zur Konzent ra t ionsfähigkei t gehör t der Aspekt der Aufgabe 8 
(f) Erinnerungsleistung 
S Q 3 R ist die A b k ü r z u n g für einen Arbe i t sprozeß , der in fünf Schritten ab- Aufgabe 9 
läuft: 
1. Überbl ick gewinnen (Survey), 
2. Fragen stellen (Question), 
3. Lesen (Read), 
4. Hersagen (Recite), 
5. Rückbl ick (Review). 
Bei der Selbstkontrolle soll Aufgabe 10 
(b) ein Problemverhalten durch ein Kontrollverhalten ersetzt werden. 
Mißerfolgsängst l iche verfügen über ein charakteristisches Attributionsmuster: Aufgabe 11 
Sie neigen dazu, Erfolge external zu attribuieren, d. h. Erfolg wird mit » G l ü c k 
g e h a b t « oder »leichte Aufgaben« erklär t . Mißerfolge dagegen werden vor al-
lem mit eigener mangelnder Begabung begründet , also eher stabil attribuiert. 
Diese Stabi l i tä tsdimension wirkt sich wiederum auf die Erwartung aus: E i n 
Schüler , der sich selbst für unbegabt hält, wird kaum Erfolge, sondern 
hauptsächl ich Mißerfolge erwarten. 
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Aufgabe 12 Defini t ion von »Sozia l isa t ion«: E i n Prozeß , in dem übe r den Prozeß des Ler-
nens von Normen, Werten, Symbol- und Interpretationssystemen Verhaltens-
dispositionen aufgebaut werden und ein Individuum in die Gesellschaft einge-
gliedert wird. 
Aufgabe 13 Einige Variablen, die für den sozial-ökologischen Ansatz besonders wichtig 
sind: 
- Wohngegend, 
- häusl iches Anregungsmilieu, 
- elterlicher Leistungsdruck. 
Aufgabe 14 Das implizite Cur r icu lum ist hauptsäch l ich durch soziale Regeln und latente 
Lernprozesse gekennzeichnet. 
Aufgabe 15 Kennzeichnend für die relative Deprivat ion ist, d aß jemand sich aufgrund 
von sozialen Vergleichsprozessen subjektiv als nicht erfolgreich wahrnimmt. 
Aufgabe 16 Eine »impl iz i te Persönl ichkei t s theor ie« kann definiert werden als: Interne 
Verknüpfungss t ruk tu r von Urtei len in der Person des Beurteilers. 
Aufgabe 17 M i t dem Pygmalion-Effekt meint man 
(b) eine sich selbst erfül lende Vorhersage. 
Aufgabe 18 F ü r den proaktiven Lehrer ist charakteristisch, d a ß er versucht, Unterschiede 
zwischen den Schülern auszugleichen. 
Teil C : 
Praktische Fallbeispiele zum Thema 
»Schülerbeurteilung und Schullaufbahnberatung« 
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1. Einleitender Kommentar 
Der vorliegende Text en thä l t eine Sammlung von praktischen Fallbeispielen 
zum Thema »Schüle rbeur te i lung und Schu l l au fbahnbera tung« . 
Diese soll dem angehenden Beratungslehrer das Vers tändnis der in den Basis-
texten II und III behandelten theoretischen und methodischen Probleme er-
leichtern und zugleich den Einstieg in die praktische Beratungsarbeit vor-
bereiten. 
Die Fallbeispiele repräsen t ie ren unterschiedliche Bera tungsanlässe und Pro-
blemstellungen, die jedoch alle in das Aufgabenfeld der Schullaufbahnbera-
tung i m weiteren Sinne gehören . Die getroffene Auswahl konzentriert sich auf 
typische Problemfäl le , wie sie dem Beratungslehrer später in seiner Arbeit 
begegnen werden. 
E i n erweitertes Themenspektrum findet der interessierte Studierende in 
• H E L L E R , K . / N I C K E L , H . (Hrsg.): Model le und Fallstudien zur Erziehungs-
und Schulberatung. Huber. Bern 1982. 
A u ß e r d e m finden Sie rege lmäßig Fallberichte aus der Praxis der Schul- und 
Erziehungsberatung in der Zeitschrift 
• Psychologie in Erziehung und Unterricht. Reinhardt. M ü n c h e n . 
Aus didaktischen G r ü n d e n sind die folgenden acht Fallbeispiele 
- nach Schulstufen und innerhalb dieses Kri ter iums und 
- nach aufsteigender Schwierigkeit bzw. Komplex i tä t 
mehr oder weniger systematisch angeordnet. 
Die Autoren haben sich bei der Falldarstellung in etwa an dem in Kapi te l 4 in 
Basistext II vorgezeichneten Gliederungsschema orientiert, das folgende Stich-
worte en thä l t : 
• Problemstellung (Bera tungsanlaß) , 
• Hypothesenbildung, 
• Planung der Untersuchung (Datenbeschaffung usw.), 
• Befundauswertung und Hypo thesenprü fung (Urteilsbildung) sowie 
• Beratungsgespräch (mit Handlungsanweisung). 
U m die Lebendigkeit der Darstellung konkreter Problemfäl le durch verschie-
dene Autoren trotz des einheitlichen Gliederungskonzeptes, das den formalen 
Rahmen absteckte, nicht zu stören, wurden Varianten in der Feingliederung 
und der D ik t ion bewußt zugelassen. Nicht zuletzt dadurch erhoffen sich die 
Autoren eine anregendere Mode l lwi rkung für den Studierenden. 
Die in den Untersuchungsberichten e r w ä h n t e n Testverfahren finden Sie ne-
ben weiteren einschlägigen Verfahren in Kapi te l 5 des Basistextes II: »Test-
material für den Beratungslehrer. Empfehlungen des Wissenschaftlichen Bei-
rats zur Grundausstattung (Stand 1983/84)«. E r en thä l t auch Angaben über 
Bezugsquellen, Preise u. ä. 
Das Testverzeichnis sollte jedoch den Beratungslehrer nicht zur »b l inden« 
Testanwendung verleiten, sondern im Bedarfsfalle die Auswahl geeigneter Ver-
fahren erleichtern. Tests sind Hilfsmittel zur Gewinnung wichtiger oder auch 
notwendiger Beratungsinformationen. Der Beratungslehrer sollte daher zu-
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vor er auf die in der Schullaufbahnberatung häufig unverzichtbaren Testdaten 
zurückgreif t (vgl. Basistext III, Abschnitt 1.4.1). 
Kennzeichnend für das hier verwendete Diagnosekonzept ist das hypothesen-
überprüfende Vorgehen. Dies bedeutet, daß der Diagnostiker die zu k lä renden 
Untersuchungsfragen in Fo rm von Entscheidungshypothesen - seltener als 
(allgemeine) Suchhypothesen - formuliert. 
Neben entscheidungslogischen G r ü n d e n i m Sinne experimenteller Hypo-
thesenprü fung hat dies auch psychologische Vorteile: Der Diagnostiker wird 
auf diese Weise stets daran erinnert, d aß es sich bei der diagnostischen Fra-
gestellung bzw. dem diagnostischen Befund immer um vorläufige diagnosti-
sche Fragen und Ergebnisse handelt, die prinzipiell revisionsbedürftig sein kön-
nen. 
Ob und wann das diagnostische bzw. prognostische Ur te i l revidiert oder ver-
worfen werden m u ß , hängt nicht nur von der Zuverlässigkei t und Gül t igkei t 
der diagnostischen Befunde ab, sondern auch von neuen (späteren) Informa-
tionen und Erkenntnissen, die i m Verlauf des Beratungsprozesses über den 
»Fa l l« gewonnen werden. 
Begriffsklärung In diesem Zusammenhang ist häufig die Unterscheidung zwischen Feststel-
lungs- und Erk lä rungshypo thesen von Bedeutung: 
- M i t Hi l fe einer Feststellungshypothese (oder Beschreibungshypothese) soll 
eine bestimmte Vermutung oder Aussage (z. B. über den aktuellen Leistungs-
stand eines Schülers oder seine Schuleignung) diagnostisch überprüf t , d. h. 
bestätigt oder widerlegt werden. 
- D e m g e g e n ü b e r zielt die Erklärungshypothese auf die Analyse der Ursachen 
oder Bedingungen bestimmter beobachteter Verhaltensweisen (z. B. Schul-
leistungsschwierigkeiten oder Konfl ikte) , woraus für die Beratung geeig-
nete Interventions- und P r ä v e n t i o n s m a ß n a h m e n abgeleitet werden können . 
Nicht selten wird man in der Praxis der diagnostischen Fallarbeit beide For-
men der Hypothesenbildung verwenden. Dabei sollte (wie in Fallbeispiel 3) 
die Feststellungshypothese vor der Erk lä rungshypothese rangieren, d. h. erst 
wenn sich die feststellende Hypothese als haltbare diagnostische Aussage er-
wiesen hat, ist (auch) eine entsprechende Erk lä rungshypo these s innvol l und 
notwendig. Sind jedoch die Ta tbes tände , z. B. Schulleistungsschwierigkeiten, 
von vornherein hinreichend belegt, kann sofort zu e rk l ä r enden Untersuchungs-
hypothesen übergegangen werden (vgl. Fallbeispiel 8). 
F ü r die konkrete diagnostische Tät igkei t des Beratungslehrers hat sich der 
nachstehende, im Rahmen von Modellversuchen zu diesem Fernstudienlehr-
gang mehrfach erprobte Leitfaden (Lernzielkatalog) als sehr hilfreich erwie-
sen. In leicht abgewandelter Fo rm diente er auch als Beurteilungsgrundlage 
für die schriftlichen Fallberichte der Beratungslehrerkandidaten, wie sie u. a. 
bei der Abschlußqual i f ika t ion der nordrhein-west fä l i schen Kurse in den letz-
ten Jahren gefordert waren. 
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2. Lernzielkatalog zur diagnostischen Fallarbeit 
des Beratungslehrers 
• Problemstellung / Beratungsanlaß Bereich 1 
- Bera tungsanlaß präzise und konkret (z. B. mit genauer Angabe des stö-
renden Verhaltens, genauer Beschreibung der Entscheidungssituation) for-
mulieren k ö n n e n 
- die Erwartungen und Interessen des Ratsuchenden i m H i n b l i c k auf Be-
ratung und Berater abk lä ren k ö n n e n 
- gemeinsam mit dem Ratsuchenden die Beratungsziele definieren k ö n n e n 
- eine erste Entscheidung treffen k ö n n e n hinsichtl ich der Zus tändigkei t 
des Beratungslehrers 
• Hypothesenbildung Bereich 2 
- ausreichend, d. h. die Fragestellung ausschöpfend, Hypothesen über den 
Ist-Zustand (= Beschreibungs- oder Feststellungshypothesen) formulie-
ren k ö n n e n 
- ausreichend und wissenschaftlich fundiert Hypothesen über Begründungs-
z u s a m m e n h ä n g e (= Erk lä rungshypo thesen) formulieren k ö n n e n , wobei 
auch Ursachen in Erwägung gezogen werden sollten, deren A b k l ä r u n g in 
die Zuständigkei t anderer Experten (z. B. Mediziner) fällt 
- jede Hypothese so weitgehend wie mögl ich operationalisieren k ö n n e n 
durch Angabe des diagnostischen Mittels und des Kriteriumswertes (z. B. 
kritische Testwerte, Eignungsprofile) 
- die W a h l der diagnostischen Mi t te l b e g r ü n d e n k ö n n e n 
- die Wah l der Kri ter ien b e g r ü n d e n k ö n n e n 
• Planung der Untersuchung Bereich 3 
- den zeitlichen und organisatorischen Ablauf der Untersuchung unter Be-
rücksicht igung der Situation des Probanden und der institutionellen Mög-
lichkeiten planen k ö n n e n (z. B. Untersuchungsdauer dem Entwicklungs-
stand des Kindes anpassen, Fähigkeits tests möglichst morgens durchfüh-
ren) 
- falls Verhaltensbeobachtung erforderlich: Vorgehen (Wahl der Beobach-
tungseinheiten, Registrierungsverfahren, Dauer) s innvol l ( im Hinb l i ck 
auf die Fragestellung und die organisatorischen Mögl ichke i ten) planen 
k ö n n e n 
- die zur A b k l ä r u n g der Fragestellung erforderlichen Inhalte des diagno-
stischen Gesprächs zusammenstellen k ö n n e n 
- eine der speziellen Problematik angemessene Gesprächss t ra tegie (u. U . 
mit verschiedenen Alternativen) entwerfen k ö n n e n 
• Durchführung der Verfahren / Datenerhebung Bereich 4 
- Anamnese/Explorat ion (des Probanden, der Lehrer und Eltern bzw. an-
derer wichtiger Kontaktpersonen, z. B. Gleichaltriger): gezielte Fragen 
stellen k ö n n e n über die Problemsituation, den Entwicklungsverlauf und 
das Verhalten des Schülers sowie seinen schulischen und famil iären H i n -
tergrund u. ä. 
- Verhaltensbeobachtung ( inkl . Ratings und Dokumentenbeschaffung): 
Anamnese- und Explorationsdaten sowie Testbefunde durch (systemati-
sche oder unsystematische) Verhaltensbeobachtung und wichtige (schu-
lische) Dokumente wie z. B. Schüle rbeobachtungs- bzw. -beurteilungs-
bögen, Zeugnisse, Klassenarbeitshefte, e rgänzen und absichern k ö n n e n 
Studien text II, Teil C 
- Testverfahren ( inkl . Fragebogenerhebungen): relevante Testverfahren, 
Fragebogentechniken u. ä. (halbstandardisierte) Erhebungsinstrumente 
problemspezifisch und altersangemessen auswählen bzw. korrekt durch-
führen und einsetzen k ö n n e n 
Bereich 5 • Auswertung der einzelnen Verfahren / Informationsquellen 
- Rohpunkte richtig ermitteln k ö n n e n (formale Testauswertung) 
- Rohpunkte richtig in P rozen t ränge und/oder Standardwerte (anhand ein-
schlägiger Normentabellen) transformieren k ö n n e n 
- Vertrauensbereiche der Testwerte und gegebenenfalls sogenannte kr i t i -
sche Differenzen (Profilauswertung) angeben k ö n n e n 
- Schuleignungskennbereiche bestimmen k ö n n e n , z. B. mit Hi l fe der 
A U K L - R i c h t w e r t e oder schultypspezifischer Normwerte 
- die Testergebnisse formal und inhalt l ich sprachlich angemessen (z. B. im 
Imperfekt und dimensionsbezogen) formulieren k ö n n e n 
- Explorations-, Beobachtungs- und Testdaten systematisch verarbeiten, 
d. h. sämtl iche qualitativen und quantitativen Daten identischen Inhalts-
dimensionen zuordnen und die Einzelbefunde schließlich zum Gesamt-
befund im Hinb l i ck auf die betreffenden Untersuchungshypothesen in-
tegrieren k ö n n e n 
Bereich 6 • Hypothesenüberptüfung 
- bei jeder Hypothese entscheiden k ö n n e n , ob die Ergebnisse für eine A n -
nahme oder Ablehnung sprechen oder ob eine weitere Datenerhebung 
erforderlich ist 
- gegebenenfalls sinnvolle Hypothesen zur E rk l ä rung zunächs t gegenläufig 
erscheinender Informationen bilden k ö n n e n 
- beurteilen können , ob die Hypothesen zur K lä rung des Problems ausrei-
chen oder ob der bisherige Verlauf der Untersuchung weitere Hypothe-
sen nahelegt 
- gegebenenfalls weitere Hypothesen formulieren und die entsprechende 
Datenaufnahme planen und du rch füh ren k ö n n e n 
Bereich 7 • Prognose / Empfehlung 
- aufgrund der vorliegenden Daten eine Prognose erstellen k ö n n e n (unter 
Angabe der Bedingungen, unter denen diese Entwicklung zu erwarten 
ist), u. U . verschiedene Prognosen für verschiedene Bedingungen geben 
k ö n n e n 
- aufgrund der Prognose(n) im Hinb l i ck auf die Fragestellung pädagogisch 
sinnvolle Empfehlungen geben k ö n n e n 
Bereich 8 • Beratungsgespräch 
- die Auswahl der zu vermittelnden Informationen auf die psychische Si-
tuation des Ratsuchenden abstimmen k ö n n e n 
- die Vorgehensweise (Form/Strategie der Gesprächs führung) auf die 
psychische Situation des Ratsuchenden abstimmen k ö n n e n 
- die Untersuchungsergebnisse sprachlich angemessen (vers tändl ich klar) 
vermitteln k ö n n e n 
- dem Ratsuchenden Hi l fen zur e igenständigen rationalen Entscheidung 
zwischen Alternativen bieten k ö n n e n 
- dem Ratsuchenden Hi l fen zur D u r c h f ü h r u n g der gewähl ten Lösun-
g e n / E n t s c h e i d u n g s s c h r i t t e / M a ß n a h m e n bieten k ö n n e n (z. B. Ant iz ipa-
tion zu erwartender Schwierigkeiten und entsprechender Bewältigungs-
mögl ichkei ten, Vermitt lung an andere Beratungsdienste) 
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3. Fallbeispiel 1 »Thomas« 
Thomas ist zur vorzeitigen Einschulung angemeldet worden (Lebensalter zum 
Stichtag: 5;10 Jahre). 
Die schulärztliche Untersuchung fällt positiv aus: Thomas ist körper l ich gut 
entwickelt und kräftig. Seine Körperges ta l t entspricht der »gest reckten Schul-
k ind fo rm« . Der Zahnwechsel hat bereits eingesetzt (zwei bleibende Zähne ) . 
Es liegen kein organischer Befund, keine K ö r p e r b e h i n d e r u n g e n oder Sinnes-
schäden vor. Thomas hat einige der üb l ichen Kinderkrankhei ten durchge-
macht (Masern, Windpocken). 
Bera tungsan laß 
Z u r pädagogisch-psychologischen Untersuchung wird Thomas an den Be-
ratungslehrer überwiesen. 
Aufgrund der ärz t l ichen Untersuchungsbefunde stellt dieser die Hypothese 
auf: 
• Thomas ist schulfähig und kann vorzeitig eingeschult werden. 
Zunächs t w i l l der Beratungslehrer ein Gespräch mit den Eltern führen, um 
n ä h e r e Aufschlüsse über Thomas und seinen fami l iären Hintergrund zu er-
halten. Weiterhin plant er, bei Thomas einen Schulfähigkeitstest, einen Intel-
ligenz- und einen Konzentrationstest du rchzu füh ren . 
Der Beratungslehrer lädt die Eltern zu einem Gesp räch in die Schule ein. Die 
Mutter sagt sofort zu und kommt in die Sprechstunde. 
Thomas' Vater arbeitet als gelernter Dreher in einer Maschinenfabrik. Die 
Mutter ist Hausfrau und daneben seit zwei Monaten halbtags als Haushalts-
hilfe bei einer Arztfamil ie tätig. Beide Eltern haben Haup t schu labsch luß . 
Thomas hat noch drei Geschwister, eine Schwester mit 10, zwei Brüder mit 12 
und 14 Jahren, die die Grund - bzw. Hauptschule besuchen. Die Famil ie be-
wohnt eine Drei-Zimmer-Wohnung in einem Zweifamilienhaus am Stadtrand. 
Thomas teilt ein Z immer mit seinen beiden Brüdern . 
Nach Auskunft der Mutter hat Thomas nach normal verlaufener Geburt i m 
ersten Lebensjahr gehen und die ersten Wör t e r sprechen gelernt und ist i m 
zweiten Lebensjahr sauber geworden. Er war nie anfäll ig für Krankhei ten. Im 
Verhalten ist er ausgeglichen, lenkbar und schon recht selbständig. 
Er spielt gern und ausdauernd, allerdings wegen fehlender Alterskameraden 
in der Nachbarschaft meist allein. Die Mutter bedauert in diesem Zusammen-
hang auch den Altersabstand zu seinen Geschwistern. 
Seit der Aufnahme der Halbtagsbeschäf t igung wird Thomas w ä h r e n d der A b -
wesenheit der Mutter von der G r o ß m u t t e r betreut, die i h m aber »alles durch-
gehen lasse«. Thomas hat keinen Kindergarten besucht, da es schwierig ge-
wesen sei, einen Platz zu erhalten. 
Die Mutter bezeichnet ihr Verhä l tn i s zu Thomas als gut. K a u m jemals hatte 
sie Schwierigkeiten mit ihm. W ä h r e n d der letzten Monate habe sie mit i h m 
bereits etwas Lesen und Rechnen geübt und »ers taun l iche For t schr i t te« ver-
zeichnen können . Thomas sei ihrer Me inung nach ein sehr aufgewecktes 
K i n d . Bei solchen Ü b u n g e n brauche er allerdings etwas Druck. Der Vater sei 










Studien text II, Teil C 
Er erwarte - wie die Mutter - »ordent l iches B e n e h m e n « von ihnen, damit 
»etwas Rechtes« aus ihnen werde. Die Eltern planen für Thomas wegen seiner 
guten Begabung den späteren Besuch einer wei te r führenden Schule und möch-
ten ihn deshalb schulisch optimal fördern. 
Testuntersuchung Der Beratungslehrer schlägt der Mutter vor, Thomas an drei Tagen w ä h r e n d 
der Dauer ihrer Berufstätigkeit zur D u r c h f ü h r u n g von Testverfahren in die 
Schule zu bringen. Die Mutter erk lär t sich dazu bereit. 
Testverfahren Der Beratungslehrer führt mit Thomas drei Tests durch: 
- Schulfähigkeitstest: die »Wei lburger Testaufgaben für Schu lanfänger« 
( W T A ) von H . H E T Z E R U . L . T E N T , 
- Intelligenztest: den »Bildertest 1-2« (BT 1-2) in der deutschen Bearbeitung 
von H . H O R N und E. S C H W A R Z und 
- Konzentrationstest', den »Konzen t ra t ions tes t für das erste Schu l jahr« ( K T 
1) von R. M Ö H L I N G u. U . R A A T Z . 
Testergebnisse Die Ergebnisse sind in Tabelle 1 verzeichnet. 
Tabelle 1: Testergebnisse 
Testverfahren 
WTA BT 1-2 KT 1 
Rohwert 22 24 16 
durchschnittlicher 16 22 15 
Prozentrang (PR) 
PR-Band 9-28 12-31 3-41 







Thomas erreicht bei allen drei Testaufgaben knapp durchschnittliche bis un-
terdurchschnittliche Werte. 
In den WTA wird er zwar noch als »schulfähig« klassifiziert, doch liegt sein 
Wert nur einen Punkt über der Grenze zu »fraglich schulfähig«, was unter 
Berücksicht igung des Meßfehlers keine sichere Prognose zureichenden Schul-
erfolgs erlaubt. Der Beratungslehrer vermerkt a u ß e r d e m , daß in den W T A bei 
einigen Aufgabengruppen völlige Ausfälle (0 Punkte) zu verzeichnen sind. 
Das Ergebnis im BT 1-2 entspricht einem IQ « 8 9 (Vertrauensbereich ca. 
81-93 IQ). D a die vorliegenden Normen des BT 1-2 erst für K inde r ab 6;1 
Jahren vorgesehen sind, Thomas aber 5;10 Jahre alt ist, empfiehlt es sich, zum 
tatsächl ich erzielten Rohwert 2 Punkte zu addieren. Damit e rh ö h t sich der IQ 
auf 91 (Vertrauensbereich 84-94 IQ). Im B T 1-2 hat Thomas bei den drei 
letzten Teiltests (»Folgen«, »Wesent l iches« und » R e i h e n « ) nur 1, 0 bzw. 
2 Punkte erzielt. 
Nach dem Ergebnis im KT 1 kann auch die Konzent ra t ionsfäh igke i t bei kurz-
fristigen Belastungen nur als schwach durchschnittlich beurteilt werden. 
Thomas bearbeitet die Aufgaben mit Interesse, wird jedoch in den W T A und 
besonders im B T 1-2, der fast zwei Stunden dauert, gegen Ende der Testzeit 
unruhig: Er spielt zwischendrein mit dem Bleistift, spricht den Testleiter an 
und blät tert i m Testheft. 
H y p o t h e s e n p r ü f u n g Aufgrund des vorliegenden Datenmaterials gelangt der Beratungslehrer zu 
folgendem Gesamtbild: 
Thomas ist körperl ich gut entwickelt, gesund und kräftig. Er lebt in geordne-
ten Verhäl tnissen, seine Eltern haben Interesse an seinem schulischen Werde-
gang. Auffällige oder abweichende Verhaltensweisen sind nicht bekannt. 
3. Fallbeispiel 1 »Thomas« 
In den Testverfahren zeigt er Leistungen, die an der unteren Grenze des Durch-
schnitts der vergleichbaren Alterspopulation liegen. Diese Werte würden , zu-
sammen mit der guten körper l i chen Verfassung, einer normalaltrigen E i n -
schulung nicht entgegenstehen, erscheinen aber problematisch bei einer vor-
zeitigen Schulaufnahme: Hier sollten die Intelligenz und die Konzentrations-
fähigkeit deutlich höher , d. h. wenigstens gesichert im Durchschnittsbereich 
liegen. 
In den W T A , deren prognostische Gül t igkei t bei h ö h e r e n Werten besser als 
bei niedrigen zu veranschlagen ist, sollte für eine vorzeitige Einschulung ein 
eindeutigeres Ergebnis vorliegen. A u ß e r d e m gibt eine Reihe von Teilausfäl len 
in den Tests, insbesondere bei fortgeschrittener Arbeitszeit (Ausdauer), A n l a ß 
zu Bedenken hinsichtlich der Lern- und Arbeitsreife. 
A l s ausschlaggebend für den Beratungslehrer kommen jene Informationen 
hinzu, die er aus dem Gesp räch mit der Mutter gewonnen hat. Wicht ig er-
scheinen i h m dabei folgende Punkte: 
- Die Wohnung ist für sieben Personen viel zu klein. Vater und Mutter (Halb-
tagsbeschäft igung) haben zu wenig Zeit für Thomas. Es besteht die Gefahr, 
daß Thomas unter u n g e n ü g e n d e r Beaufsichtigung und nicht in Ruhe ler-
nen wird. 
- Es existiert ein Widerspruch zwischen der geäußer t en Fö rde rungsha l t ung 
der Eltern und der Begründung dafür, d aß Thomas nicht in den Kinder-
garten geschickt wurde. A u c h dürfte sich die Aufnahme einer Berufstätig-
keit der Mutter kurz vor seiner Einschulung in diesem Zusammenhang 
nicht unbedingt förderl ich auswirken. 
- Die Eltern überschä tzen offensichtlich Thomas' Begabung. Sie stellen an 
ihn Forderungen, die er noch nicht erfüllen kann (Konzentrationsabfall). 
- Thomas hat bisher wenig Gelegenheit gehabt, Erfahrungen i m sozialen 
Umgang mit Gleichaltr igen und in Gruppen zu sammeln (Altersabstand zu 







Es besteht G r u n d zu der Annahme, daß die Eltern Thomas bei gleichzeitiger 
subjektiver Überschä tzung seiner Fähigkei ten aus familieninternen G r ü n d e n 
vorzeitig einschulen wollen. 
Diagnose 
Der Beratungslehrer kommt deshalb zu dem Schluß, daß die Schulfähigkei t 
von Thomas nicht gesichert ist. Eine vorzeitige Einschulung, gerade auch ange-
sichts der genannten ä u ß e r e n U m s t ä n d e , k ö n n t e das Schulschicksal Thomas' 
eher gefährden als fördern und sollte deshalb nicht gestattet werden. 
Prognose 
Anstelle einer vorzeitigen Einschulung schlägt der Beratungslehrer den Eltern 
folgende M a ß n a h m e n vor: 
• Anmeldung von Thomas i m Kindergarten; 
• mehr Zeitaufwand der Eltern für Thomas, dabei aber weniger Leistungs-
forderung als Anreicherung seiner Erfahrungsumwelt; 
• Beendigung der Ü b u n g e n i m Lesen und Rechnen, dafür Bereitstellung 
altersangemessenen förder l ichen Spielmaterials. 
Der Beratungslehrer bietet an, i m Bedarfsfall bei der Realisierung dieser M a ß -
nahmen zu helfen. 
Beratung 
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4. Fallbeispiel 2 »Marion« 
Bera tungsan laß M a r i o n ist mit 6;11 Jahren normalaltrig eingeschult worden. 
Fünf Wochen nach Schuljahresbeginn kommt ihre Klassenlehrerin zum Be-
ratungslehrer. Sie meint, M a r i o n sei noch nicht schulfähig: In dem von ihr mit 
der gesamten Klasse durchgeführ ten Schulfähigkeits test »Wei lburger Testauf-
gaben für Schulanfänger« ( W T A ) von H . H E T Z E R U . L . T E N T liegt M a r i o n mit 
14 Rohwertpunkten auf dem Prozentrang (PR) 7, was einer Einstufung als 
»nich t schulfähig« entspricht. 
M a r i o n ist da rüber hinaus i m Unterricht durch 
- unzureichendes Arbeitsverhalten (Konzen t ra t ionsschwäche , geringes A r -
beitstempo, mangelnde Ausdauer), 
- wenig entwickelte kognitive Fähigke i ten (langsame Auffassung, unzuver-
lässiges Gedächtn i s ) und 
- erhebliche Sprachdefizite (kaum vers tändl iche Aussprache) 
aufgefallen. Das Einprägen der ersten Wör te r und Buchstaben fällt M a r i o n 
äußers t schwer, ihre akustische Diskr imina t ionsfäh igke i t ist sehr schlecht. 
Die Lehrerin stellt fest, daß sich schon jetzt ein bedeutsamer Leistungs-
rücks tand i m Vergleich zur Klasse abzeichnet und daß M a r i o n besser zurück-







Der Beratungslehrer formuliert deshalb die Hypothese: 
• Marion ist noch nicht schulfähig. 
Er rät der Klassenleiterin, M a r i o n vorerst noch nicht zurückzus te l len . Z u r 
Entscheidungsfindung schlägt er eine eingehendere Untersuchung vor. Die 
Kol leg in ist einverstanden. 
Der Beratungslehrer möch te M a r i o n zunächs t selbst im Unterricht beobachten. 
E i n Gespräch mit den Eltern soll dann Informationen übe r Marions häusl iche 
Verhäl tn isse bringen. 
Schl ießl ich ist der Einsatz eines Intelligenz- und eines Konzentrationstests 
geplant. 
Verhaltens- A n den beiden folgenden Tagen hospitiert der Beratungslehrer jeweils ca. 
beobachtung 30 Minuten in Marions Klasse. Die Beobachtungen werden nacht rägl ich in 
einem Gedäch tn i spro toko l l festgehalten. 
1. Tag (Leseunterricht): » M a r i o n ist körper l ich a l te r sgemäß entwickelt. Sie ist 
von kräftiger, etwas zur Rundwüchs igke i t neigender Statur und hat eine ge-
sunde Gesichtsfarbe. 
Ihr Äußeres (Kleidung, Haartracht) kann als noch ordentlich gelten, unter-
scheidet sich jedoch zu ihren Ungunsten von jenem der meisten ihrer M i t -
s chü le r innen und Mitschüler . 
Im Unterricht verhäl t sie sich eher passiv. W ä h r e n d der Beobachtungsdauer 
meldet sie sich kein einziges M a l spontan. A l s sie einmal aufgerufen wird, 
antwortet sie leise und - auch wegen ihrer Ar t iku la t ionsschwäche - fast un-
vers tändl ich . Die Lehrerin m u ß mehrmals nachfragen. 
Beim Abschreiben eines Ganzwortes von der Tafel ist die Schüler in offenbar 
irritiert: Sie schaut zur Nachbarin, flüstert zu ihr h inüber . W ä h r e n d der wei-
teren Stillarbeit wird sie zunehmend unruhiger und versucht festzustellen, 
was die anderen schreiben. 
4. Fallbeispiel 2 »Marion« 101 
Beim Frontalunterricht ist sie dagegen aufmerksam und blickt mit angestreng-
tem Gesichtsausdruck zur Lehrer in bzw. zur Tafel.« 
2. Tag (Rechnen): » I m großen und ganzen das B i ld vom Vortag. E inma l wird 
M a r i o n an die Tafel gerufen, und die Lehrer in gibt ihr eine Aufgabe. Fü r ihre 
Antwort wird sie von der Lehrer in gelobt. Sie freut sich sichtlich, scheint aber 
recht verlegen zu sein.« 
Der Beratungslehrer schreibt Marions Eltern an und bittet sie, zu i hm in die Elternbefragung 
Sprechstunde zu kommen, da ihre Tochter Schwierigkeiten in der Schule ha-
be. E r e rhä l t zunächs t keine Antwort . 
In einem Erinnerungsschreiben weist er darauf hin, daß M a r i o n u. U . vom 
Schulbesuch zurückgestel l t werden müsse und deshalb ein Gesp räch mit den 
Eltern notwendig erscheine. Daraufhin bringt M a r i o n einen Zettel mit zur 
Schule, auf dem ihr Vater zum Ausdruck bringt, d a ß die Schule dafür da sei, 
d a ß die Kinder etwas lernten. Weder er noch seine Frau hä t t en Zeit, in die 
Schule zu kommen. 
Nach diesem Vorfal l versucht der Beratungslehrer, auf andere Weise Infor-
mationen über Marions fami l iären Hintergrund zu erhalten. Dazu wendet er 
sich wieder an Marions Klassenleiterin. 
V o n ihr erfähr t er, daß die Eltern einen kleinen Bauernhof bewirtschaften. 
Der Vater sei daneben als Hilfsarbeiter bei einer Baufirma beschäftigt. Die 
Mutter verrichte die tägl ichen Arbeiten in der eigenen Landwirtschaft und 
betreue a u ß e r d e m M a r i o n und deren zwei Schwestern (5 und 2 Jahre). 
Die materiellen und Wohnungsve rhä l tn i s se seien bescheiden und die Erzie-
hungsumwelt der Kinder anregungsarm. Vater und Mutter hä t ten nur wenig 
Zeit für ihre Kinder . M a r i o n habe keinen Kindergarten besucht. Ihren Klas-
senkameraden gegenüber sei sie kontaktarm. In der Schule habe sie sich an-
fangs gar nicht zurechtgefunden. Mitt lerweile aber sei es etwas besser gewor-
den, M a r i o n sei einordnungswillig, im Sozialverhalten aber gehemmt. 
A m nächs ten Vormittag holt der Beratungslehrer M a r i o n in sein Z immer und 
führt den »Hamburg-Wechs ler - In te l l igenztes t für K inde r« ( H A W I K ) von 
F. P. H A R D E S T Y U . H . J. P R I E S T E R durch. Abbi ldung 1 zeigt die Ergebnisse der 
Testauswertung. 
Im »Konzent ra t ions tes t für das 1. Schu l jahr« ( K T 1) von R. M Ö H L I N G U . U . 
R A A T Z erzielt M a r i o n 22 Rohwertpunkte, die in ihrer Altersklasse einem mitt-
leren P R = 53 (PR-Band 23-77 bei 68% Wahrscheinlichkeit) entsprechen. 
M i t einem IQ = 90 im HAWIK-Gesamt tes t weist M a r i o n eine an der unteren 
Grenze des Altersdurchschnitts befindliche Testintelligenz auf: 
- W ä h r e n d der Wert im Handlungsteil mit IQ = 97 knapp durchschnittliche 
Fähigke i ten im praktisch-konkreten Bereich der Intelligenz erkennen läßt, 
- liegen die mehr sprachlichen kognitiven Fähigke i ten i m Verbalteil mit ei-
nem IQ = 86 schon unter dem Durchschnitt. 
Die Differenz zwischen den beiden Werten bleibt jedoch innerhalb des Z u -
fallsbereichs. 
Der Vergleich der einzelnen Subtestwerte zeigt, d aß von den 10 Werten 
- 5 im Normbereich liegen ( A W , R D , B O , M T , F L ) , 
- 1 leicht überdurchschn i t t l i ch ist (BE), 
- 2 knapp durchschnittlich sind ( A V , G F ) , 
- 2 unter dem Durchschnitt liegen (WT, ZS). 
Modif iz ierung des 
Untersuchungsplans 
Gespräch mit 
der Lehrer in 
Testuntersuchung 
Intelligenztest 
Konzen tra tionstest 
Testergebnisse 
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N a m e • Marlon Schule: 1Ah T e s t l e i t e r . 
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Abbildung 1: Ergebnisse des H A W I K 
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Damit ergibt sich bis auf W T , ZS und B E ein relativ ausgeglichenes Leistungs-
bild. 
Tabelle 2: Die einzelnen Untertests des HAWIK 
Nr. Subtest Wert- Vertrauensbereich 
punkte (95%) in WP 
(WP) 
1 AW Allgemeines Wissen 9 5,1-12,9 
2 A V Allgemeines Verständnis 8 4,1-11,9 
3 RD Rechnerisches Denken 9 6,1-11,9 
4 GF Gemeinsamkeiten finden 7 3,9-10,1 
5 WT Wortschatztest 6 3,9- 8,1 
7 ZS Zahlensymboltest 6 3,1- 8,9 
8 BE Bildererkennen 12 8,9-15,1 
9 BO Bilderordnen 10 7,2-12,8 
10 MT Mosaiktest 11 8,3 -13,7 
11 F L Figurenlegen 9 5,1-12,9 
Marions Gesamt- und Teiltestleistungen k ö n n e n demnach teilweise als durch-
schnittlich angesehen werden. In » G e m e i n s a m k e i t e n f inden«, »Wor t scha tz« 
und »Symbolerfassung« - die besonders schulleistungsrelevant sind - zeigen 
sich allerdings Minderleistungen. 
Die vorliegenden Befunde fügen sich nicht zu einem einheitlichen B i ld zusam- Hypothesenprüfung 
men: 
Einerseits steht dem niedrigen WTA-Ergebnis das teilweise positivere Ergeb-
nis i m H A W I K gegenüber , andererseits entsprechen den Klagen der Lehrer in 
übe r die mangelnde Konzent ra t ionsfäh igke i t die durchschnittlichen Leistun-
gen i m K T 1 . A u c h die Verhaltensbeobachtungen w ä h r e n d des Unterrichts 
sowie die Exploration der Lehrer in ergeben keine eindeutigen Hinweise zur 
Hypothesenentscheidung. 
Unter Einbeziehung und A b w ä g u n g aller Daten entschl ießt sich der Beratungs-
lehrer zu folgender Interpretation: 
M a r i o n lebt in einem sprachlich armen, wenig bildungsorientierten und be-
scheidenen sozialen M i l i e u . Es fehlen ihr sowohl hinreichende Erfahrungen 
i m sozialen Umgang mit anderen als auch kognitive Anregung und Förde-
rung. 
In der für sie völlig neuen sozialen Umgebung der Schule (Lehrerin, M i t -
schüler , Lernen) ist sie irritiert. Sie hat Schwierigkeiten, dem Unterricht und 
den Anweisungen der Lehrer in zu folgen, kann sich kaum vers tändl ich ma-
chen und findet wenig sozialen Kontakt. 
A u f die sozialen und kognitiven Anforderungen der Schule ist sie nicht oder 
nur begrenzt vorbereitet. Zwar besitzt sie im ganzen knapp durchschnittliche 
kognitive Lernvoraussetzungen und Steuerungskräf te (wie sich bei persönl i-
cher Zuwendung des Erziehers - Beispiel K T 1 - zeigte); aber die geschilder-
ten Defizite in der sprachlichen Art ikula t ion , i m Wortschatz, i m Symbolver-
s tändn i s und in der Fähigkei t , zu verallgemeinern ( G F i m H A W I K ) , lassen sie 
- i m Verein mit ihrer Ungeüb the i t und Unsicherheit in sozialen Kontakten -
in der Schule immer wieder scheitern. 
Besonders schwer hat M a r i o n es dabei i m h e r k ö m m l i c h e n Frontalunterricht, 
wo sie pauschal an die ganze Klasse gerichtete Lehreranweisungen und Lern-
aufgaben nur verlangsamt und unsicher aufzufassen und kaum zureichend 
selbständig weiterzuverarbeiten vermag. 
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Damit l ießen sich vermutlich auch die scheinbaren Mängel im Arbeitsverhal-
ten e rk l ä ren : 
Was wie Konzen t ra t ionsschwäche und mangelnde Ausdauer aussieht, ist u. U . 
nur Ausdruck sozialer und kognitiver Unangepaß the i t . 
Diese Interpretation würde auch das niedrige WTA-Ergebnis (Gruppente-
stung!) und das Verhalten w ä h r e n d der Unterrichtsbeobachtung erk lä ren . 
Dennoch ist die Problematik im Fa l l M a r i o n nicht zu übersehen . Die eingangs 
aufgestellte Hypothese kann weder i m positiven noch im negativen Sinne ein-
deutig entschieden werden. Vor allem ist schlecht abzuschä tzen , inwieweit die 
festgestellten Fähigkeitsdefizi te »ech t« oder sozialisationsbedingt sind. 
Diagnose und Der Beratungslehrer kommt deshalb zu dem Entsch luß , M a r i o n - zumindest 
Prognose für eine weitere Beobachtungszeit - in der Schule zu belassen. Unter der A n -
nahme, daß alles auf Marions weiteren Entwicklungsverlauf ankommt, führt 
er zwei wichtige G r ü n d e für diese Entscheidung an: 
G r u n d 1 - Zurücks te l lung würde bedeuten, daß M a r i o n in ihr anregungsarmes, wenig 
förderl iches Famil ienmil ieu zurückverwiesen wird. Ohne F ö r d e r u n g wäh-
rend des Zurücks te l lungs jahres (ein Schulkindergarten ist am Ort nicht 
vorhanden) sind auch bei verspäte ter Einschulung i m nächs ten Jahr höhe re 
Leistungen (vgl. Marions Lebensalter) nicht zu erwarten. 
G r u n d 2 - Marions kognitive Fähigke i ten k ö n n e n vermutl ich durch gezielte Förde-
rung angehoben werden (vgl. den sozial bedingten geringen Wortschatz). 
A u c h das Arbeits- und Sozialverhalten scheinen positiv bee inf lußbar zu 
sein. 
Beratung Der Beratungslehrer stellt für die Klassenlehrerin einen Katalog von M a ß -
nahmen zusammen: 
• Allgemeine Ermutigung und Ermunterung; Lob bei Erfolg, Über sehen von 
Mißer fo lgen ; Un te r s tü t zung spontaner sozialer Reaktionen (Melden, In-
teraktionen mit den Klassenkameraden). 
• Möglichst häufige, intensive individuelle Behandlung Marions (klassen-
interne Lernwegdifferenzierung); Hi l fen bei der Aufgabenstellung, bei der 
Stillarbeit und bei der Aufgabenlösung. 
• F ö r d e r u n g in der akustischen Differenzierungsfähigkei t und im Sprechen; 
Wortschatztraining. 
• Soziale Integration in den Klassenverband z. B. durch Einbeziehung in 
Gruppenarbeiten durch die W a h l eines geeigneten Banknachbarn und 
durch gelegentliche öffentl iche Belobigung von Marions Fähigkei ten und 
Erfolgen. 
• Weitere Versuche, positiv mit dem Elternhaus zusammenzuarbeiten. 
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5. Fallbeispiel 3 »Carmen« 
Frau L . , Klassenlehrerin der Klasse 4c einer Grundschule in einer Großs tad t , 
kommt zum Beratungslehrer. Es geht um Carmen, eine Schüler in ihrer 
Klasse. Frau L . möch te wissen, ob es ratsam sei, für Carmen einen Antrag auf 
Ü b e r p r ü f u n g der Sonderschulbedürf t igkei t (Sonderschule für Lernbehinder-
te) beim zus tändigen Schulamt zu beantragen oder ob Carmen die vierte 
Klasse wiederholen solle. 
Bera tungsan laß 
Der Beratungslehrer formuliert zunächs t eine Feststellungshypothese: 
• Carmen erbringt nicht ausreichende Schulleistungen. 
Z u r Übe rp rü fung der feststellenden Hypothese sind Informationen über den 
Schulleistungsstand von Carmen notwendig. Solche Informationen sind zu 
gewinnen aus: 
- Schulleistungstests, 
- Zeugnissen und 
- Klassenarbeiten. 
Frau L . hat dem Beratungslehrer schon entsprechende Unterlagen mitge-
bracht, so daß die Untersuchung des Beratungslehrers sich vorerst auf die 
Auswertung der Dokumente b e s c h r ä n k e n kann. Es sind dies: 
- Testergebnisse der Schüler in i m »Al lgemeinen Schulleistungstest für 4. Klas-
sen« ( A S T 4) von F I P P I N G E R , 
- ein Auszug aus der »Zeugnistafel« und 
- ein Probediktat. 
Die A S T 4-Ergebnisse sowie die exzerpierten Schulnoten und die Diktat-
niederschrift sind in Abb . 2-4 wiedergegeben. 
Die Frage nach der Operationalisierung nicht ausreichender Schulleistungen 
ist bei SchuXnoten t r ivial . Schulnoten schlechter als »aus re i chend« sind defi-
n i t i onsgemäß »n ich t -aus re ichend« . 
Im Schulleistungstest, hier i m A S T 4, werden Schul-Leistungen bis zum Pro-
zentrang P R = 25 als nicht ausreichend definiert. Dieses - mögl icherweise 
ü b e r h ö h t e - Kr i t e r ium soll zunächs t einmal ohne weitere Diskussion akzep-
tiert werden. Sollten sich daraus jedoch negative Konsequenzen für Carmen 
ergeben, so wäre das Kr i t e r ium n ä h e r zu begründen . 
Nach den vorliegenden Befunden m u ß die Feststellungshypothese differen-
ziert formuliert werden: 
Die Schulleistungen von Carmen sind i m Fach 
- Rechnen nicht ausreichend (Test und Zeugnis), 
- Deutsch schwach ausreichend mit Tendenz zu nicht ausreichend (Zeugnis, 
Probediktat, Test) und 
- Heimatkunde ausreichend (Test und Zeugnis). 
Nachdem die Feststellungshypothese in dieser differenzierten F o r m beibehal-
ten werden kann, stellt der Beratungslehrer Hypothesen auf, die das relative 
Schulversagen erklären könn t en . 
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Deutsche Schuttests 
A l l g e m e i n e r 
S c h u l l e i s t u n g s t e s t 
für 4. Klassen 




. Klasse: Geboren ara: 















LV 20 12' 
WS 46 30 8' 
KR 3? 9 V ! 13 10' 
SR 30 4 V | 18 15' 
TA 39 13 6 | 20 20' 
RS 38 12. # 20 10' 
HW/KV 30 40 15' 
Gesamt — ! — 166 
Pause 
L V WS RS 
Standardwert: 
Standardwert: 






Rechen - Leistung 
> Note: 3S" l~6l 
KR SR TA 
Standardwert: HW/KV 
Heimatkunde - Leistung 
5> Note: 4r 
Allgemeiner Schulleistungstest für 4. Klassen, AST 4, von Franz Fippinger. Herausgegeben 
in der Reihe MDeutsche Schultests" von Karlheinz Ingenkamp. ©196c Verlag Julius Beltz, 
Weinheim/ Bergstr. 
Legende der Untertests: 
L V = Leseverständnis 
WS = Wortschatz 
K R = Kopfrechnen 
SR = schriftliches Rechnen 
T A = Testaufgaben 
RS = Rechtschreiben 
H W = Heimatkundliches Wissen 
K V = Kartenverständnis 
Abbildung2: Ergebnisse des A S T 4 
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ZEUGNISTAFEL: Carmen S. 
K l a s s e : 1 2 3 4 
Deutsch 3 3 4 3 4 4 4 
Rechnen 3 3 5 5 5 5 6 
Heimatkunde 3 3 3 3 4 4 4 
S c h u l v e r s ä u m n i s s e 
insgesamt - 11 13 13 
davon unen t schu ld ig t — — — — 
Besondere Bemerkungen: Sehr ungepf leg t , l i e d e r l i c h , 
n ä ß t e i n , v e r b r e i t e t penetranten Urinqeruch 
Abbildung 3: Zeugnistafel 
P r o b e d i k t a t : 
fj'm. ?///>yu/f $I*AH. .koTWlA JM/njL %AUJÜL üLuA.- \\ 
. i^ß-t^^ 
. $ J L _ ^ _ . ^ r _ . . ^ 
Abbildung 4: Probediktat (leicht verkleinert) 




• Das relative Schulversagen ist in der unterdurchschnittlichen intellektuellen 
Leistungsfähigkeit der Schüler in begründet . 
Die » B e m e r k u n g e n « in der Schüle rak te führen den Beratungslehrer d a r ü b e r 
hinaus zu einer zweiten Hypothese: 
• Das relative Schulversagen ist bedingt durch ein »Verwahrlosungssyndrom« 
(»ungepflegt , liederlich, penetranter Ur inge ruch« ) in Zusammenhang mit 
neurotischen Symptomen ( »näß t e in«) . 
Zur Überp rü fung 
- der ersten Hypothese plant der Beratungslehrer den Einsatz des »Prüfsy-
stems für Schul- und Bi ldungsbera tung« (PSB) von H O R N . 
- der zweiten Hypothese nimmt sich der Beratungslehrer vor, vor der Test-
untersuchung in einem G e s p r ä c h mit Carmen eine unsystematische Ver-
haltensbeobachtung du rchzu füh ren . 
In Absprache mit der Klassenlehrerin wird auch eine systematische Unter-
richtsbeobachtung geplant, je eine halbe Unterrichtsstunde i m Rechen- und 
i m Sprachkundeunterricht. 
Testergebnis Der Gesamt-IQ i m PSB liegt bei 90. Das Prof i l ist e in ige rmaßen ausgeglichen 
mit relativen »Spi tzen« bei verbalen Aufgaben (Untertests 1 + 2 und 5 + 6) 
und einem »Tiefs tand« in »Denkfäh igke i t« (Untertest 3 + 4). Dieser Prof i l -
verlauf scheint den Informationen aus Schulleistungstest und Schulzeugnis zu 
entsprechen (s. Abb. 5). 
C° 1 1 3 
PR 2 7 16 
Z 80 90 
IQ 70 85 
Od, 
1 5 6 7 6 9 
31 ^ 93 9 3 
100 110 120 
1C0 115 I X 
90 
Abbildung 5: Testprofil des PSB 
Prüfung der 
Hypothese 1 
E i n IQ = 90 liegt über den übl icherweise vertretenen Kri te r ien für Sonder-
schulbedürf t igkei t . Aufgrund des Gesamt-IQ sowie der Ergebnisse i m PSB 1 + 2 
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und 5 + 6 wäre eigentlich eine ausreichende Leistung in der Grundschule zu 
erwarten. So gesehen m u ß die erste Erk lä rungshypo these zurückgewiesen wer-
den. Andererseits ist Carmens Denkfäh igke i t sehr schwach ausgeprägt (PSB 
3 + 4). Dies bedeutet, daß die mangelnden Schulleistungen von Carmen teil-
weise durch zu niedrige intellektuelle Fäh igke i ten bedingt sein dürf ten. 
Übe r seine Beobachtungen vor und w ä h r e n d der T e s t d u r c h f ü h r u n g hat der 
Beratungslehrer ein Gedäch tn i sp ro toko l l angelegt: 
»Die Probandin ist körper l ich gut entwickelt, jedoch ihr Ä u ß e r e s wirkt un-
gepflegt, fast schmuddelig, ihre F ingernäge l sind unsauber. Die O b e r z ä h n e 
erscheinen kariös, das G e b i ß ist lückenhaf t . 
Carmen hat noch zwei Geschwister (Ulr ike , 9 Jahre; Andreas, 3 Jahre). Die 
Famil ie wohnt in einem dörf l ichen Vorort der Stadt. 
Ihr Stiefvater ist Maler und hat nebenbei noch vier K ü h e und sieben Hasen. 
Der Geruch der Haustiere war bei ihr deutlich festzustellen. 
A u f Nachfragen und nach einigem Zögern gab Carmen zu, daß sie fast jede 
Nacht e innässe und dann manchmal von ihrer Mutter geschlagen werde. 
Carmens engste Freundin ist eine Sonderschü le r in . M i t ihr verbringt sie ihre 
Freizeit, wenn sie nicht i m Haushalt zu helfen hat. 
V o n ihren Mi t schü le rn und M i t s c h ü l e r i n n e n wird sie offensichtlich massiv 
abgelehnt. Sie hänse ln sie mit >Stinktier< oder >Stinkliese<. Wenn sie sich dar-
über bei der Klassenlehrerin beschwere, werde sie als >Petze< verschrien. 
Die Schüler in war in der Testsituation wi l l ig und arbeitsam, benutzte jedoch 
die gelegentlichen Unterbrechungen, u m ausschweifend von ihren Nachmit-
tagserlebnissen mit ihrer Freundin zu berichten. 
Sie machte einen leutseligen und schwatzsücht igen Eindruck. Ihre zeitliche 
und r äuml i che Orientierung ist gut. Es fehlen ihr jedoch r äuml i che Begriffe 
wie links, rechts, vorn oder h in ten .« 
Die geplante systematische Unterrichtsbeobachtung konnte nicht stattfinden, 







Trotz der unvol l s tändigen Untersuchung ergaben sich für den Beratungslehrer 
Hinweise, die für ein Beibehalten der zweiten Erk lä rungshypo these sprechen. 
Solche Hinweise sind: 
- der mangelhafte Pflegezustand des Kindes, von dem sich der Beratungsleh-
rer überzeugen konnte; 
- das nächt l iche Einnässen als neurotisches Symptom und 
- die fast volls tändige soziale Isolierung. 
(Im Gegensatz zur Frage der Schulleistungen liegen hier qualitative Kri ter ien 
vor, die für die Beibehaltung der Hypothese sprechen.) 
Prüfung der 
Hypothese 2 
Die Klassenlehrerin erwartete vom Beratungslehrer eine Antwort darauf, wel-
che schulorganisatorischen M a ß n a h m e n für die weitere Schullaufbahn von 
Carmen angebracht seien, insbesondere, ob die Anmeldung für Aufnahme in 
eine Lernbehindertenschule erfolgen solle. 
Der Beratungslehrer sieht sich außer s t ande , diese Frage eindeutig zu beant-
worten, zumal sie ihm - unter Annahme der Erk lä rungshypo these 2 - als 
mögl icherweise falsch gestellt erscheint. 
Aufgrund der bisherigen Untersuchungsergebnisse häl t er vielmehr eine 
Reihe von M a ß n a h m e n für notwendig, die eingeleitet werden m ü ß t e n , bevor 
über die weitere Schullaufbahn von Carmen entschieden werden kann. (Schul-
organisatorische M a ß n a h m e n wie Sitzenbleiben oder Umschulen zur Sonder-
Diagnose und 
Prognose 
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schule k ö n n e n keine Therapie gegen Verwahrlosung, Einnässen und soziale 
Isolierung sein!). 
Beratung Der Beratungslehrer bittet deshalb die Klassenlehrerin und den Rektor der 
Schule zu einem Beratungsgespräch. Zunächs t schildert er das Ergebnis seiner 
Untersuchungen und er läuter t , warum er das relative Schulversagen p r i m ä r in 
den persönl ichen Lebensverhä l tn i ssen von Carmen begründe t sieht. Erst, 
wenn man versucht habe, diese Verhäl tn isse zu bessern, sei eine vertretbare 
Entscheidung über die weitere Schulkarriere von Carmen mögl ich. A l s M a ß -
nahmen der Schule schlägt der Beratungslehrer vor: 
M a ß n a h m e 1 • Kontaktaufnahme mit dem Jugendamt mit dem Zie l , übe r diesen Weg die 
physische Verwahrlosung zu mindern; 
M a ß n a h m e 2 • Vermit t lung eines Kontaktes zwischen Eltern und einer Erziehungsbera-
tungsstelle mit dem Zie l , die neurotischen Symptome der Schüler in zu be-
handeln; 
M a ß n a h m e 3 • Versuch, innerhalb der Schule mindestens eine Stunde pro Woche Förder -
unterricht in Rechnen für Carmen zu organisieren; 
M a ß n a h m e 4 • Versuche der Klassenlehrerin, durch erzieherische M a ß n a h m e n (die nach 
Mögl ichkei t mit einer Erziehungs- oder Schulpsychologischen Beratungs-
stelle abgesprochen sein und von ihr un te rs tü tz t werden sollten) Carmen 
soweit wie möglich doch noch in die Klasse zu integrieren. 
D e m Beratungslehrer kam es in diesem G e s p r ä c h vor al lem darauf an, Ver-
s tändn is dafür zu wecken, d a ß hier vor der schulorganisatorischen zunächs t 
eine sozial-erzieherische Aufgabe gelöst werden m u ß . A u ß e r d e m unterstrich 
er, d a ß die Lernbehindertenfeststellung als verbindliche Diagnose im Rahmen 
der Sonderschulzuweisung a u ß e r h a l b der Kompetenz des (nicht als Sonder-
schullehrer qualifizierten) Beratungslehrers liegt. Der Beratungslehrer kann 
nur die Aufgabe haben, bestimmte Verdachtsmomente » v o r z u k l ä r e n « und 
weitere M a ß n a h m e n zu empfehlen. 
Katamnese Carmen wurde mit Ablauf der vierten Klasse in eine Sonderschule für Lern-
behinderte umgeschult. M a ß n a h m e n , wie sie oben skizziert sind, wurden 
nicht eingeleitet. 
Anmerkung Dieses Fallbeispiel soll u. a. zeigen, daß es in der Praxis nicht immer leicht ist -
trotz guten Willens der Beteiligten - den Problemen einzelner Schüler vor-
urteilsfrei gerecht zu werden. Aus diesem G r u n d sind auch die aktenkundigen 
abfäll igen Bemerkungen von Lehrern (in der Zeugnistafel und im Gedäch t -
nisprotokoll) über die Schüler in nicht »bere in ig t« worden. 
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6. Fallbeispiel 4 »Sabine« 
Sabine ist 9 Jahre alt und Einze lk ind . Sie besucht die 4. Grundschulklasse und Problemstellung 
möchte am Ende dieser Klasse gern auf das Gymnas ium überwechse ln . Ihre 
Eltern sind pr inzipie l l damit einverstanden, m ö c h t e n vor einer endgül t igen 
Entscheidung aber noch die M e i n u n g des Beratungslehrers hö ren und bitten 
diesen daher um einen Termin . 
In dem Gespräch , das kurze Zeit später stattfindet, stellen Sabines Eltern dem 
Beratungslehrer ihr Problem dar: 
Sabine sei eine gute Schü le r in ; sie ginge gern aufs Gymnas ium und habe auch 
von ihrem Klassenlehrer eine entsprechende Empfehlung erhalten. Sie wol l -
ten nun aber sicher gehen und wissen, ob auch er als Beratungslehrer einen 
solchen Schritt befürworte . 
Sabines Eltern erwarten also vom Beratungslehrer Auskunft darüber , ob Sa-
bine für den Besuch des Gymnasiums geeignet ist oder nicht. Diese Frage-
stellung ü b e r n i m m t der Beratungslehrer als Hypothese, die er i m folgenden zu 
übe rp rü fen sucht: 
• Die Gymnasialeignung von Sabine ist zweifelsfrei gegeben. 
Hypothesenbildung 
Der Beratungslehrer b e m ü h t sich zunächs t , i m Gesp räch mit den Eltern In-
formationen über Sabines schulbezogenes Verhalten zu erhalten. 
Die Eltern berichten ihm, d a ß Sabine in der Schule mühe lo s mitkomme und 
auf Hausaufgaben kaum Zeit verwende. Sie sei im Hinb l i ck auf die Hausauf-
gaben vielleicht zu sorglos und neige bei Arbeiten auch zu Flüchtigkei tsfeh-
lern. 
Z u ihren Mi tschüle rn habe sie ein gutes Verhäl tn is , und auch mit ihrem Klas-
senlehrer vers tünde sie sich gut. Al les in allem seien sie daher der Ansicht , 
d a ß Sabine auch auf dem Gymnas ium zurecht kommen müsse. Der Beratungs-
lehrer e rk lä r t sich abschl ießend bereit, Sabine an einem der folgenden Tage zu 
untersuchen und auch mit ihrem Klassenlehrer zu sprechen. 
Im Gesp räch mit Sabines Klassenlehrer macht dieser noch einmal deutlich, 
warum er der Ansicht ist, Sabine sei für den Besuch des Gymnasiums geeig-
net. So zeige sie in fast allen F ä c h e r n gute Leistungen und arbeite auch im 
Unterricht rege mit. Er wundere sich, daß Sabines Eltern zögerten, ein so 
begabtes K i n d auf eine we i te r führende Schule zu schicken. 
Schl ießl ich spricht der Beratungslehrer mit Sabine selbst. A m meisten gefällt 
ihr an der Schule, daß man dort mit anderen Gleichaltr igen zusammen sei; es 
gebe eine richtige Gruppe in der Klasse. Die Schularbeiten empfinde sie als 
eher lästiges, aber wohl notwendiges Übel . Gottseidank sei sie immer schnell 
damit fertig. Probleme habe sie in der Schule eigentlich ü b e r h a u p t nicht. Aufs 
Gymnas ium wolle sie, weil sie vorhabe, einmal K inde rä rz t in zu werden; au-
ß e r d e m gingen die meisten ihrer Freundinnen auch dorthin. 
U m Sabines intellektuelle Fäh igke i ten zu überprüfen , führt der Beratungsleh-
rer zwei Intelligenztests durch: 
- zum einen das »Prüfsys tem für Schul- und Bi ldungsbera tung« (PSB) von 
H O R N , einen differentiellen Intelligenztest (vgl. Basistext II Abschn. 3.6.1.2), 
und 
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- zum anderen die »Standard Progressive Matr ices« ( P M T ) von R A V E N , ei-
nen sprachfreien Test zur Erfassung der globalen Intelligenz. 
Beide Tests bearbeitet Sabine zügig und konzentriert. 
• PMT: 
In R A V E N S Matrizentest erzielt sie einen Gesamtpunktwert von 40. Dieser 
Wert entspricht einem Prozentrang (PR) von mindestens 95; d. h. nur 5% der 
Kinde r der vergleichbaren Altersgruppe erreichen einen ebenso hohen oder 
h ö h e r e n Wert in diesem Test. 
• PSB: 
Im PSB erreicht Sabine einen Gesamtrohwert von 184 und damit einen 
C-Wert von 8.6 (Gl) . Diesem C-Wert entspricht ein IQ von 127 oder ein P R 
von 96. 
Das im PSB ermittelte Intelligenzprofil ist aus Abbi ldung 6 zu ersehen. Hie r 
sind zunächs t für jeden Untertest die Rohpunkte und dann die entsprechen-
den C-Werte angegeben; die C-Werte sind auch grafisch dargestellt. 
Die Leistungen der Probandin in den Untertests 
- Al lgemeinbi ldung (1 + 2), Denkfäh igke i t (3, 4), Worteinfal l (5) und Gliede-
rungsfähigkei t (8) sind als überdurchschnittlich zu bezeichnen; 
- Ratefähigkei t (6), Raumvorstellung (7), Addieren (9) und Wahrnehmungs-
tempo (10) liegen im Durchschnittsbereich. 
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Abbildung 6: Testprofil des PSB 
Interpretation Die Ergebnisse in den PSB-Untertests legen nahe, daß Sabines Fähigkei ten im 
Bereich der verbalen Intelligenz und des logischen Denkens s tä rker ausge-
prägt sind als diejenigen Fähigkei ten , die die einfache Wahrnehmung und das 
r äuml i che Vors te l lungsvermögen betreffen. 
6. Fallbeispiel 4 »Sabine« 
Aufgrund der Ergebnisse im R A V E N und im PSB kann Sabines Gesamtintel-
ligenz als überdurchschni t t l i ch gut bezeichnet werden. 
Orientiert man sich an den Richtwerten, die W E I S S (vgl. Basistext II, 
Abschn. 3.6.2.5) für die verschiedenen Schultypen vorgeschlagen hat, so m u ß 
Sabine mit einem (PSB-)IQ von 127 (Gl-Wert) als geeignet für den Besuch 
eines Gymnasiums gelten. Dasselbe gilt für den Profilvergleich (vgl. Basis-
text II, Abschn. 3.6.2 und 3.7.2). 
In die gleiche Richtung gehen auch die Informationen, die der Beratungsleh-
rer in seinen Gesprächen mit den Eltern und dem Klassenlehrer von Sabine 
erhalten konnte. 
Dem Beratungslehrer liegen keine Informationen vor, die dafür sprechen, daß Beratung 
die Hypothese, Sabine sei für das Gymnas ium geeignet, verworfen werden 
müß te . Er teilt daher Sabines Eltern mit, d aß auch er Sabines Über t r i t t ins 
Gymnas ium une ingeschränk t befürwor ten kann. 
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7. Fallbeispiel 5 »Karin« 
Problemstellung 
Hypothesenbildung 
K a r i n ist 9 ; 4 Jahre alt und das erste von zwei Kindern . 
Ihr Vater ist Arbeiter, ihre Mutter Hausfrau. 
Sie besucht die 4 . Grundschulklasse im 2 . Halbjahr und würde am Ende dieses 
Halbjahres gerne zum Gymnas ium überwechseln . 
Ihr Klassenlehrer, dem sie ihren Wunsch vorgetragen hat, ist der Meinung, 
d a ß sie die Gymnasiallaufbahn erfolgreich absolvieren könn te , empfiehlt ihr 
aber, sich beim Beratungslehrer der Schule rückzuvers ichern . 
Der Beratungslehrer, den K a r i n kurz darauf anspricht, soll also überprüfen , 
ob sie für das Gymnas ium geeignet ist oder nicht. Die (Feststellungs-)Hypo-
these lautet hier: 
• Karin ist für das Gymnasium geeignet. 
Untersuchungs-
planung 
Der Beratungslehrer macht mit K a r i n einen Termin für eine Untersuchung 
aus und teilt ihr mit, daß er auch ihre Eltern gerne sprechen würde . D a r ü b e r 








A l s erster Termin kommt der mit K a r i n zustande. U m ihre intellektuellen 
Fäh igke i t en zu überprüfen , setzt der Beratungslehrer drei Verfahren zur Er-
fassung der Intelligenz ein: 
- das »Prüfsys tem für Schul- und Bi ldungsbera tung« (PSB) von H O R N , einen 
differentiellen Intelligenztest (vgl. Basistext II, Abschn. 3 . 6 . 1 . 2 ) ; 
- die »Aufgaben zum N a c h d e n k e n « ( A z N 4 + ) von H Y L L A & K R A A K in der 
Übera rbe i t ung von H . H O R N & E. S C H W A R Z , von der Anlage her ebenfalls 
ein differentieller Intelligenztest, der sich allerdings nicht auf ein bestimm-
tes Intelligenzmodell bezieht und zudem s tärker schul le is tungsabhängig ist 
(von einer - von den Autoren auch nicht angestrebten - Profilauswertung 
ist wegen der hohen Interkorrelation der einzelnen Untertests abzuraten); 
- die »Skala 2 des Grundin te l l igenz tes t s« ( C F T ) von W E I S S , einen sprach-
freien Intelligenztest, der die allgemeine Intelligenz, und zwar im wesent-
lichen deren ku l tu runabhäng ige Komponenten (»fluid intel l igence« im Sin-
ne C A T T E L L S ) erfassen soll. 
Die Tests wurden in der angegebenen Reihenfolge durchgeführ t ; zwischen je 
zwei Tests wurde eine Pause eingelegt. Anfangs machte sich bei K a r i n eine 
gewisse Aufregung bemerkbar, die jedoch später nachl ieß . Sie arbeitete kon-
zentriert und schien sichtlich bemüh t , bei den verschiedenen Verfahren gut 
abzuschneiden. 
Testergebnisse In den einzelnen Untertests des PSB erreichte K a r i n folgende Rohwerte 
(Tab. 3 ; C-Werte in Klammern) , die in Abb . 7 als Intelligenzprofil wiederge-
geben sind: 
K a r i n erreichte in 
- den Untertests 3 (Denkfähigke i t ) und 6 (Ratefähigkei t ) überdurchschni t t -
liche Werte, 
- den übr igen Untertests durchschnittliche Werte. 
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Abbildung 7: Testprofil des PSB 
Tabelle 3: Rohwerte im PSB 
- Allgemeinbildung (1+2) 18 (6) 
- Denkfähigkeit (3) 23 (8) 
- Denkfähigkeit (4) 15 (4) 
- Worteinfall (5) 10 (3) 
- Ratefähigkeit (6) 19 (8) 
- Raumvorstellung (7) 17 (6) 
- Gliederungsfähigkeit (8) 7 (3) 
- Addieren (9) 11 (7) 
- Wahrnehmungstempo (10) 23 (5) 
Auffällig ist bei Karins PSB-Profil, daß die Ergebnisse in den einzelnen U n -
tertests zum Tei l erheblich voneinander abweichen. Darauf wird bei der In-
terpretation noch einzugehen sein. 
A l s Gesamtwert erzielte K a r i n i m PSB einen Wert von 143; diesem entspricht 
ein C-Wert von 6.2 und ein Prozentrang (PR) von 73. In der vergleichbaren 
Schüle rgruppe (4. Klasse) erreichen also nur 27% der Schüler einen besseren 
Testgesamtwert als K a r i n . 
D e m Gesamtergebnis entspricht ein IQ von 109; dieser ist nach den Kri ter ien 
von W E C H S L E R als (guter) Durchschnitt zu bezeichnen. 
Im AzN erreichte K a r i n einen Gesamtwert von 41, dem ein Prozentrang (PR) AzN 
von 53 bzw. ein IQ von 101 entspricht (durchschnittliche Intelligenz). 
Kar ins Gesamtwert im CFT2 betrug 26, was einem P R = 82 entspricht! Hie r CFT2 
w ü r d e n nur 18% der Schüler einer vergleichbaren Altersgruppe einen h ö h e r e n 
Wert erzielen. Der entsprechende IQ von 113 liegt knapp über der oberen 
Durchschnittsgrenze und repräsent ie r t in etwa Realschulniveau. 
Insgesamt ließen sich aus Kar ins Ergebnissen in den drei Intelligenztests Test-
keine hinreichenden Argumente dafür gewinnen, daß ihr vom Besuch des Interpretation 
Gymnasiums abzuraten wäre , wenngleich ihre intellektuellen Fähigke i ten 
eher den Anforderungen der Realschule entsprechen. Ferner fällt auf, daß sie 
i n dem sprachfreien Verfahren ( C F T ) besser abschnitt als in den beiden sprach-
gebundenen. 
Dieser Befund läßt sich durch die Profilanalyse der PSB-Ergebnisse s tützen. 
Vergleicht man die Untertests, in denen K a r i n hohe Werte erreicht, und die, 
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in denen sie zu niedrigeren Werten kam, jeweils für sich miteinander, dann ist 
festzustellen, daß die Untertests der ersten Gruppe (hohe Werte) überwiegend 
sprachfrei sind, während in den Untertests der zweiten Gruppe (niedrigere 
Werte) in s t ä rkerem M a ß mit sprachlichem Mater ia l gearbeitet wird. M a n 
kann daher annehmen, daß ihre intellektuellen Fäh igke i t en in überwiegend 
sprachfreien Bereichen s tä rker ausgeprägt sind als die in eher sprachge-
bundenen Bereichen. 
Exploration 
G e s p r ä c h mit dem 
Klassenlehrer 
G e s p r ä c h mit der 
Mutter 
Hypo thesenprü fung 
Bei einem Gespräch mit Kar ins Klassenlehrer und der Mutter erhäl t der Be-
ratungslehrer weitere Informationen. 
Im letzten Zeugnis hatte sie i m Fach Aufsatz die Note befriedigend, im Rech-
nen gut und nur in Rechtschreiben mangelhaft. Was ihre Arbeitshaltung be-
träfe, so sei sie durchaus anstrengungsbereit, arbeite konzentriert und selb-
ständig. In bezug auf ihr Sozialverhalten beschreibt er K a r i n als einordnungs-
bereit und kontaktfreudig. 
Insgesamt sei er der Ansicht , daß K a r i n auf dem Gymnas ium erfolgreich sein 
k ö n n e , was Schwierigkeiten wegen ihrer schlechten Rechtschreibleistungen 
nicht ausschlösse. D e m ließe sich vielleicht durch Nachhilfe oder Mitarbeit 
der Mutter begegnen. 
Z u dem mit Karins Eltern vereinbarten G e s p r ä c h erschien nur die Mutter. Es 
wurde bald klar, daß Karins Vater eigentlich dagegen gewesen war, K a r i n aufs 
Gymnas ium zu schicken; er selbst habe schl ießl ich auch nur die Volksschule 
besucht. Zwar habe er sich dann von Mutter und Tochter übe r r eden lassen, 
habe aber bereits angedroht, daß K a r i n beim ersten Sitzenbleiben das G y m -
nasium sofort wieder verlassen müsse. 
Kar ins Mutter unters tü tz t dagegen den Wunsch ihrer Tochter. Sie meint, d a ß 
heute auch M ä d c h e n das Recht hä t ten , eine höhe re Schule zu besuchen. A u f 
das Arbeitsverhalten ihrer Tochter angesprochen berichtet sie, daß diese ihre 
Hausaufgaben immer sorgfältig mache, nur habe sie wohl Schwierigkeiten mit 
der Rechtschreibung. A b und zu kontrolliere ihr M a n n die Hausaufgaben 
seiner Tochter; er sei aber immer sehr streng, so d a ß K a r i n schon richtig 
Angst vor ihm habe. 
Die Informationen, die der Beratungslehrer durch die eigene Untersuchung 
und seine Gespräche erhalten hat, sprechen nicht ausnahmslos dafür, K a r i n 
den Besuch des Gymnasiums zu empfehlen. 
Ihre Rechtschreibleistungen sind mangelhaft und bei den sprachgebundenen 
Intelligenzaufgaben zeigte sie schlechtere Leistungen als in den sprachfreien. 
A u f dem Gymnas ium werden aber gesteigerte sprachliche Anforderungen auf 
K a r i n zukommen. 
Es ist ungewiß , inwieweit ihre häusl iche Umwel t dazu beitragen kann, ihr 
sprachliches Verhalten zu fördern und zu differenzieren. Eventuell wäre zu 
überp rü fen , welche Rolle die sporadische, aber dann strenge Kontrol le der 
Hausaufgaben hier spielt. Nachhilfe durch andere Schüler oder Mi th i l fe der 
Mutter k ö n n t e n Kar ins Rechtschreibleistungen sicherlich soweit verbessern, 
d a ß sie zum Schuljahresende wenigstens »aus re i chend« werden. Im Hinb l i ck 
auf die meisten Übe rgangsbes t immungen ist diese Forderung ohnehin uner-
läßlich. 
Andererseits sind Karins Testergebnisse nicht so, daß man auf jeden Fa l l von 
einem Besuch des Gymnasiums abraten m ü ß t e . In den sprachfreien Tests bzw. 
Untertests erzielte sie immerh in übe rdurchschn i t t l i che Leistungen, wenn-
gleich diese Fähigkei ten im Gymnas ium eine untergeordnete Rol le spielen. 
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Z u berücks icht igen ist auch das Ur te i l des Klassenlehrers, der als Kenner der 
schulischen Situation den Über t r i t t aufs Gymnas ium befürwortet . 
U n d schl ießl ich dürf ten Kar ins Mot ivat ion und ihre vom Klassenlehrer atte-
stierte Anstrengungsbereitschaft ihr dabei helfen, das Gymnas ium erfolgreich 
zu absolvieren. 
Insgesamt sprechen die Untersuchungsbefunde jedoch eher für eine Real- Diagnose und 
schulempfehlung als für eine (e ingeschränkte) Gymnasialeignung. Der Bera- Prognose 
tungslehrer sollte deshalb - nach vorheriger Rücksprache mit dem Klassen-
lehrer - diesen Vorschlag mit K a r i n und ihren Eltern i m absch l i eßenden Be-
ra tungsgespräch erör tern . 
Dabei wäre auch die Mögl ichkei t des spä teren Wechsels der Schulform, z. B. 
Über t r i t t ins Gymnas ium nach erfolgreichem 5. und/oder 10. Schuljahr, hin-
zuweisen. 
Sollten K a r i n und ihre Mutter jedoch auf einer sofortigen Anmeldung für das 
Gymnas ium beharren, dann m ü ß t e n die Ris iken des Scheiterns und seine 
Folgen für das K i n d (siehe auch die skeptische Einstellung des Vaters) deut-
l ich gemacht und vor allem konkrete M a ß n a h m e n zur Beseitigung des Schul-
leistungsdefizits im Rechtschreiben besprochen werden. 
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Gesp räch mit der 
Mutter 
Die Mutter von Renate kommt zum Beratungslehrer. Sie und ihr Ehemann 
möch ten , d aß ihre Tochter die Realschule besucht. 
Aufgrund der Rechtschreibleistungen ist der Klassenlehrer von Renate jedoch 
nicht bereit, eine entsprechende Empfehlung auszusprechen, sondern viel-
mehr der Meinung, Renate solle die Hauptschule besuchen. 
Daraufhin formuliert der Beratungslehrer die feststellende Hypothese: 
• Renate ist zum Besuch einer Realschule geeignet. ^ 
Entsprechend dieser Hypothese plant der Beratungslehrer seine Untersu-
chung. Zur Lösung des Problems sieht er folgende Informationen als not-
wendig an: 
• Angaben des Klassenlehrers über die Schulleistungen von Renate aus seiner 
Sicht; 
• Angaben der Mutter übe r 
- die Schulleistungen von Renate aus ihrer Sicht und 
- die häuslichen/familiären Verhältnisse, die sich fördernd bzw. hemmend 
auf einen eventuellen Realschulbesuch auswirken k ö n n e n ; 
• objektive Testdaten: Intelligenz- und Schulleistungstest. 
U m die Mutter nicht noch einmal zu einem neuen Termin einladen zu müs-
sen, beginnt die Untersuchung des Beratungslehrers mit dem Gespräch mit 
ihr. 
Frau P. ist zu Beginn des Gesprächs sehr e m p ö r t und aufgeregt über die ab-
lehnende Haltung von Her rn M . , dem Klassenlehrer von Renate. U m eine 
sachliche A t m o s p h ä r e herzustellen, schildert der Beratungslehrer ihr zunächs t 
seinen Untersuchungsplan. 
Er versucht ihr deutlich zu machen, daß er sich von beiden Seiten - Elternteil 
und Klassenlehrer - die Situation schildern lassen werde. Aufgrund dieser 
G e s p r ä c h e und aufgrund von Tests wolle er sich ein eigenes Ur te i l bilden. E r 
werde ebenso wenig Verbünde te r des Klassenlehrers gegenüber den Eltern 
sein; vielmehr verstehe er sich als Anwal t des Kindes. Zunächs t seien einige 
Daten über die Lebensverhäl tn isse der Schüler in nötig. 
Familiensituation: 
Renate: Al ter zum Zeitpunkt der Untersuchung 9 Jahre und 9 Monate, älte-
stes K i n d der Famil ie P. Die Probandin besucht die Klasse 4a. 
Geschwister: drei jüngere Schwestern (ein M ä d c h e n in der 1. Grundschul-
klasse derselben Schule, Zwillingsschwestern i m Kindergarten). 
Vater: als Maurermeister bei einer Baufirma seit Jahren fest angestellt. 
Mutter: kein erlernter Beruf, vor ihrer Ehe Hilfsarbeiterin in einer Strickwa-
renfabrik, seit der Geburt von Renate Hausfrau. 
Problemschilderung durch Frau P.: 
Renate sei eigentlich immer ein liebes K i n d und eine gute Schüler in gewesen. 
In den ersten Schuljahren, bei Frau K . , hät te sie zu den Besten gehört . A u c h 
als Herr M . die Klasse im 3. Schuljahr ü b e r n o m m e n habe, hät te es nie A n l a ß 
zu Klagen gegeben. Renate habe eine so schöne Schrift, sie sei ordentlich und 
fleißig. 
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Im Rechnen habe sie immer eine »Zwei« , im Aufsatz manchmal eine »Zwei« 
oder eine » D r e i « , im Diktat häufig »aus re i chend« , manchmal aber auch »be-
fr iedigend«. Sie habe deswegen schon mit ihr geschimpft. Renate habe auch 
versprochen, sich im Schreiben mehr anzustrengen - wo sie doch auf die 
Realschule solle! 
Entgegen dem Wunsch der Eltern wolle Herr M . nicht, d a ß Renate auf die 
Realschule komme. A l s Frau ohne Berufsausbildung wisse sie den Wert einer 
ordentlichen Ausbi ldung zu schätzen. Sie wünsche sich, d a ß ihre Tochter mal 
auf's Büro k ä m e . 
A u f die Frage, wie sie es sich erk läre , warum Herr M . den Realschulbesuch 
nicht empfehle, antwortet sie: N a ja, in den Diktaten sei Renate nicht gerade 
die Beste. Aber so schlecht, wie Herr M . meine, sei sie auch nicht. Herr M . 
gebe immer viel zu schwere Diktate. A l l e K inde r der Klasse hä t t en richtig 
Angst davor. Herr M . sei absichtlich ungerecht. . . aber ihr M a n n , der sei auch 
immer schlecht in den Diktaten gewesen, geschadet habe i h m das aber nie. Im 
Gegenteil : E r verdiene jetzt so viel , d a ß sie nicht mehr arbeiten gehen müsse. 
Zur Zeit bauten sie sogar ein eigenes Haus - allerdings das meiste i n Eigenar-
beit. D a müsse man schon ran! Sie und ihr M a n n w ü r d e n jede freie Minute 
opfern. D a w ü r d e n sie schon mal ärger l ich werden, immer wegen der schlech-
ten Diktate - und jetzt solle ihre Tochter deswegen nicht auf die Realschule 
dürfen. Das sei ja » z u m Auswachsen« , wo man alles nur für die Kinder tue. 
A l s nächstes bittet der Beratungslehrer den Klassenlehrer, Her rn M . , um Schulleistungs-
einige Angaben über die Schulleistungen von Renate. daten 
Die Noten des 
- Versetzungszeugnisses der dritten Klasse: Aufsatz: 2, Rechtschreiben: 4, 
Rechnen: 2. 
- Halbjahreszeugnis der vierten Klasse: Aufsatz: 3, Rechtschreiben: 4, Rech-
nen : 2. 
Zusätz l ich hat Herr M . vier Schätzskalen (Abb. 8) ausgefüllt. 
Ausprägung 
stark Durchschnitt schwach 
Anstrengungsbereitschaft: X o o 
Konzentration: X o o 
Selbständigkeit: o X o 
Sozial verhalten: X ° ° 
Abbildung 8: Schätzskalen 
Bericht des Klassenlehrers: 
Renate P. sei eine ordentliche Schüler in , und er selbst habe auch keinerlei 
Klagen. Der positive Eindruck, den der Beratungslehrer aufgrund der Noten 
und der Einschä tzungen erhalten habe, sei durchaus richtig. 
Seiner Me inung nach sei Renate » D u r c h s c h n i t t « ; sie werde sicherlich eine 
gute Haup t schü le r in werden. E r sei durchaus zufrieden mit ihr ; in der Klasse 
sei sie sehr beliebt. Er fände sie auch ganz nett. Ihre Leistungen wären ja 
eigentlich guter Durchschnitt ; wenn die schlechten Rechtschreibleistungen 
nicht wären , würde er einen Realschulbesuch empfehlen. Aber in Recht-
schreiben sei Renate wi rk l ich schwach. 
D ie Eltern seien leider zu ehrgeizig; vor allem die Mutter sei da wohl die 
treibende Kraft. Sie k ö n n e es wahrscheinlich nicht verwinden, d a ß sie noch 
putzen gehen müsse. Erst neulich hä t ten die Eltern angefangen, ein Haus zu 
bauen, da m ü ß t e n sie sich sicher alles vom Munde absparen. Renate m ü ß t e 
daher auch nachmittags die kleineren Geschwister beaufsichtigen. In letzter 
Gesp räch mit dem 
Klassenlehrer 
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Zeit habe sie manchmal vormittags die Hausaufgaben von ihrer Freundin, die 
übr igens ohne weiteres auf die Realschule gehen k ö n n e , abgeschrieben. 
E r habe den Eindruck, daß Renate dann immer ein schlechtes Gewissen ge-
habt habe. Also wie gesagt: Die Famil ie P. mache durchaus einen positiven 
Eindruck; auch die j ünge re Schwester, die seit diesem Schuljahr die erste 
Klasse besuche, entwickle sich positiv. Aber die Rechtschreibleistungen von 
Renate seien einfach zu schlecht für einen erfolgreichen Realschulbesuch. Er 
sage immer: N u r wer einwandfrei Deutsch könne , sollte eine H ö h e r e Schule 
besuchen, sonst gäbe es doch nur Schwierigkeiten mit den Sprachen und 
ü b e r h a u p t : A u c h die Hauptschule k ö n n e gute Schüler gebrauchen. 
Testuntersuchung U m einen Überbl ick über die Leistungsfähigkei t von Renate zu bekommen, 
führt der Beratungslehrer einen Intelligenztest und einen Schulleistungstest 
durch: 
Test 1 • das »Prüfsystem für Schul- und Bi ldungsbera tung« (PSB) von H O R N (1969) 
Test 2 • den »Al lgemeinen Schulleistungstest für 4. Klassen« ( A S T 4) von F I P P I N -
G E R (1966) ohne den Te i l » H e i m a t k u n d l i c h e s Wissen/ Kar t enve r s t ändn i s« , 
den der Beratungslehrer bei der vorliegenden Problemlage für unbedeu-
tend hielt, weshalb auch kein Gesamtpunktwert aus dem A S T 4 gebildet 
werden kann. 
Tabelle 4: Ergebnisse in den PSB-Untertests 
PSB-Untertests 
Nr. Inhalt C-Wert IQ 
1+2 Allgemeinbildung 8,0 123 
3+4 Denkfähigkeit 7,0 115 
5+6 Wortverständnis u. Wortflüssigkeit 6,2 108 
7+8 Raumvorstellung u. Gliederungsfähigkeit 7,6 120 
9+10 Addieren und Wahrnehmungstempo 6,8 114 
Gesamtleistung 8,0 123 
Tabelle 5: Testergebnisse im AST 4 
AST-Untertests T-Wert* = Standardschulnote 
L V = Leseverständnis 62 2 
WS = Wortschatz 58 2 
KR = Kopfrechnen 60 2 
SR = Schriftliches Rechnen 63 2 
T A = Textaufgaben 56 3 
RS = Rechtschreiben 50 3 
»Deutschleistung« [(LV+WS+RS) : 3] 57 2 
»Rechenleistung« [(KR+SR+TA) : 3] 60 2 
+Normen für vollgegliederte Schulen 
H y p o t h e s e n p r ü f u n g Z u m Problem der Operationalisierung der feststellenden Hypothese: 
So tr ivial es ist, daß zum erfolgreichen Realschulbesuch eine bestimmte intel-
lektuelle und schulische Leistungsfähigkei t erforderlich ist, so schwierig ist es, 
kritische Werte (oder Kombinat ionen von Werten) festzulegen, ab denen eine 
entsprechende Eignung angenommen werden kann. 
In Abschnitt 3.6.2 des Basistextes II, »Was ist Schuleignung und wie wird sie 
diagnost iz ier t?«, war für die Realschuleignung eine (Gesamt-)Intelligenzlei-
stung von IQ > 100 festgelegt worden. 
Im A S T 4 -Manua l (S. 9) wird Realschuleignung angenommen, wenn die 
Standardschulnoten bei allen Untertests nicht schlechter als 2 oder 3 ausfal-
len. 
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Trotz aller Bedenken gegenüber solchen Kriteriumswerten soll operationali-
siert werden: Realschuleignung liegt vor, wenn 
- der IQ i m PSB mindestens 100 beträgt und 
- die Standardnoten i m A S T 4 in keinem Untertest schlechter als 3 sind. 
Vergleicht man die Testergebnisse von Renate mit den angegebenen Kri ter ien, 
so m u ß die Eingangshypothese beibehalten werden: 
• Renate kann der Wunsch, eine Realschule zu besuchen, aufgrund der test-
diagnostischen Befunde nicht abgeschlagen werden. 
Der Beratungslehrer steht nun vor der Aufgabe, das Untersuchungsergebnis 
zu übermi t t e ln , d. h. das Bera tungsgespräch vorzubereiten. 
A m günst igsten scheint es ihm, zunächs t mit dem Klassenlehrer zu sprechen. 
In diesem Gesp räch unter Fachleuten (Lehrern) informiert er übe r die wich-
tigsten Untersuchungsbefunde: 
• Über Renate liegen vorwiegend positive Urteile vor. Sie ist übe rdu rch -
schnittlich intelligent. Die Leistungen i m Schulleistungstest sind ebenfalls 
vorwiegend überdurchschn i t t l i ch . Selbst die Lehre re in schä t zungen über 
das Arbeitsverhalten von Renate sind positiv. Die Untersuchungen des Be-
ratungslehrers erbrachten keine Hinweise, die gegen einen Realschulbe-
such sprechen. V o n den Intelligenztestergebnissen her wäre sogar ein G y m -
nasialbesuch möglich. 
• Es bleibt das Problem der relativ schlechten Rechtschreibnoten. Hie r 
kommt es dem Beratungslehrer darauf an, seinem Kollegen zu zeigen, daß 
seine Beurteilung der Schüler in tendenziell richtig war. Der Schultest be-
stätigt die guten Leistungen in Rechnen und in Lesen bzw. Wortschatz. 
Im Vergleich zu allen anderen Untertests ist die Leistung i m Untertest »Recht -
schre iben« am niedrigsten. Der Klassenlehrer hat »Rech t sch re iben« zwar rich-
tig als schlechtesten Leistungsaspekt eingeschätzt , nur scheint er dabei etwas 
zu streng geurteilt zu haben. Dies könn t e auf einen individuellen Kontrastef-
fekt zu rückzufüh ren sein: Renate als sonst gute Schüler in erbringt schwache 
Leistungen i m Rechtschreiben. 
Diese sind, gemessen an ihrem übr igen Leistungsniveau, »en t t äuschend« und 
werden daher schlechter beurteilt als sie ta tsächl ich sind. 
Aus dem ersten Gespräch zwischen Klassenlehrer und Beratungslehrer erge-
ben sich jedoch Hinweise, d aß Herr M . mögl icherweise dazu neigt, in Recht-
schreiben besonders hohe Anforderungen zu stellen. (Diesem Problem 
m ö c h t e der Beratungslehrer zu einem späteren Zeitpunkt nachgehen.) 
Herr M . ließ sich von der Eignung der Schüler in überzeugen . Dies erleichtert 
das Beratungsgespräch mit den Eltern, da Beratungslehrer und Klassenlehrer 
ü b e r e i n g e k o m m e n sind, dieses G e s p r ä c h gemeinsam zu führen. 
A m Beratungsgespräch nehmen tei l : 
- der Beratungslehrer, 
- der Klassenlehrer und 
- die Eltern. 
Den Eltern wird mitgeteilt, d a ß ihre Tochter von ihren Fäh igke i t en und L e i -
stungen her eine Realschule besuchen könne . (Es werden keine Testergebnisse 
mitgeteilt!) Allerdings habe die Untersuchung des Beratungslehrers auch ge-
zeigt, d aß ein »Leistungstief« von Renate i m Rechtschreiben liegt. Es wäre 
daher notwendig, entsprechende M a ß n a h m e n vorzusehen, zumal eine minde-
stens ausreichende Leistungsnote in Rechtschreiben für den Übergang in die 
Realschule erforderlich sei. Renate sollte i m häus l ichen Bereich entlastet wer-
den. Sie brauche mehr Freizeit und mehr Zeit für die Erledigung der Hausauf-
Operationali-
sierung 
K r i t e r i u m 1 
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gaben. A u ß e r d e m sollte zu Beginn der Realschulzeit die Entwicklung in 
»Deu t sch« und in der Fremdsprache behutsam überwach t werden, um mög-
lichen Schwierigkeiten rechtzeitig begegnen zu k ö n n e n . 
Z u diesem Zeitpunkt des Gesp rächs zieht sich der Beratungslehrer zurück . 
Der Klassenlehrer bleibt noch mit den Eltern allein und bespricht mit ihnen 
Mögl ichkei ten , wie sie ihre Tochter un te r s tü tzen k ö n n e n . 
Dieser Te i l des Gesprächs dient auch dazu, das entstandene M i ß t r a u e n zwi-
schen Eltern und Klassenlehrer zu mindern. 
Absch l ießend wird die Schüler in hinzugezogen. 
Der Klassenlehrer und die Eltern teilen Renate mit, daß sie voraussichtlich 
die Realschule besuchen könne . 
Lehrer und Eltern besprechen noch einmal gemeinsam mit der Tochter die 
Probleme der Rechtschreibleistung und konkrete Mögl ichke i t en einer Le i -
stungsverbesserung in diesem Bereich. Ohne diese Vorbedingung sei der Er-
folg auf der Realschule i n Frage gestellt. 
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9. Fallbeispiel 7 »Anita« 
A n i t a ist 12 Jahre alt und besucht die 6. Klasse der Realschule in einer west-
deutschen Großs tad t . Nach guten Leistungen in der Grundschule verschlech-
terten sich ihre Zensuren im 5. und 6. Schuljahr zunehmend, so daß die Ver-
setzung in die 7. Realschulklasse gefährdet ist (Halbjahreszeugnis: mangel-
hafte Leistungen in Deutsch, Englisch und Mathematik). Anitas Klassenlehrer 
bat deshalb den Beratungslehrer um eine Übe rp rü fung der Realschuleignung. 
Die psychodiagnostische Untersuchung soll k lären , ob ein erfolgreicher A b -
sch luß der Realschule bei A n i t a mögl ich erscheint. Des weiteren sollen gege-
benenfalls Aufschlüsse über notwendige F ö r d e r m a ß n a h m e n und ihre Erfolgs-
chancen gewonnen werden. Die Frage (Feststellungshypothese) lautet also: 
• Ist Anita für den Bildungsweg der Realschule geeignet? 
Der Beratungslehrer spricht zunächs t mit A n i t a und ihren Eltern und trägt 
den Wunsch des Klassenlehrers vor. Die Eltern, die bereits durch die Schule 
vorinformiert waren, stimmen der Untersuchung sofort zu. 
Sie halten ihr K i n d für sehr intelligent und k ö n n e n sich dessen Schwierig-
keiten nicht erk lären . 
Der Beratungslehrer beschl ießt deshalb, zusätzl ich zur Anamnese und Explo-
ration zwei Testbatterien zur Übe rp rü fung der intellektuellen Fähigke i ten von 
An i t a einzusetzen. Eine unsystematische Verhaltensbeobachtung soll die Da-
tenbeschaffung abrunden. 
Das diagnostische Interview wird noch vor der Testerhebung sowohl mit den 
Eltern als auch mit der Schüler in selbst zu Hause durchgeführ t . 
Anitas Eltern haben beide Haup t schu labsch luß . Die Mutter ist Friseuse, übt 
den erlernten Beruf aber wegen der beiden Kinde r nicht mehr aus (Ani ta hat 
noch einen elfjährigen Bruder). Der Vater ist gelernter Karosserieschlosser 
und leitet das Familienunternehmen, eine Karosser iewerks tä t te . 
A u f Anitas schlechte Schulleistungen seit dem Überwechse ln in die Real-
schule reagieren die Eltern mit »Das nächste M a l besser!« (Vater) oder Schimp-
fen (Mutter). D a sie selbst nicht in der Lage waren, ihrem K i n d die not-
wendigen Hi l fen zur Ü b e r w i n d u n g der Schulschwierigkeiten zu geben, hä t ten 
sie für regelmäßige Nachhilfestunden in den F ä c h e r n Deutsch und Englisch 
gesorgt. 
Beide Elternteile, besonders aber die Mutter, ä u ß e r t e n den Wunsch, daß A n i t a 
die Realschule erfolgreich abschl ießt . Die Mutter bestand a u ß e r d e m darauf, 
d a ß ihre Tochter zwei Fremdsprachen (Englisch und Französ isch) erlernt. 
D a die Eltern während der bevorstehenden Sommerferien in einen anderen 
Stadtteil umzuziehen beabsichtigen, wird A n i t a i m nächs ten Schuljahr eine 
andere Realschule besuchen müssen . 
A n i t a teilt mit, daß sie unbedingt die Mitt lere Reife machen möch te , ja sogar 
an einen ansch l ießenden Über t r i t t auf das Gymnas ium denke. Sie hoffe, daß 
sich der Leistungsanstieg des letzten Schulhalbjahres fortsetze und wünsche 
weiterhin Nachhilfeunterricht, u m in den Fäl len, in denen sie nicht mit den 
schulischen Aufgaben zurechtkomme, un te rs tü tz t zu werden. 
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In der Schule habe sie viele Freundinnen. A u c h sei sie Klassensprecherin. 
Vor dem Schulwechsel fürchte sie sich nicht, sondern sei überzeugt , in der 
neuen Schule bald wieder Kontakt und neue Freundinnen zu finden. Sie freue 
sich besonders darüber , i m nächs ten Schuljahr nicht mehr wie bisher eine 
reine Mädchenschu le zu besuchen, sondern »auch Jungen in der Klasse zu 
h a b e n « . 
Ihre beste Freundin besuche bereits die neue Schule, von der sich An i t a auch 
eine gerechtere Beurteilung im Fach »Engl i sch« verspreche. V o n ihrem bis-
herigen Englischlehrer fühle sie sich häufig übe rgangen bzw. benachteiligt. 
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Es wurden 
- das »Leistungs-Prüf-System« (LPS) von H O R N sowie 
- der »Kogni t ive Fähigkei ts-Test« von H E L L E R U . a. 
in der genannten Reihenfolge durchgeführ t . 
D ie Testerhebungen fanden jeweils nachmittags - an zwei verschiedenen Ta-
gen - statt. 
Wegen der Länge der LPS-Batterie wurde auf die D u r c h f ü h r u n g der Arbeits-
probe i m L P S verzichtet. Dies schien insofern gerechtfertigt, als die Über -
p rü fung der intellektuellen Fähigke i ten i m Mit te lpunkt des Interesses steht 
und an Anitas Arbeitshaltung keinerlei Zweifel geäußer t worden waren. 
Obwohl beide Intelligenztests nachmittags durchgeführ t wurden, arbeitete 
A n i t a zügig und konzentriert. Besondere Auffäl l igkei ten waren nicht zu ver-
zeichnen. 
In den einzelnen Subtests des LPS erzielte A n i t a folgende Centil-Werte (C) : 





± Co 1 2 3 <, 5 6 7 e 9 
Allgemeinbildung (1+2) = 4,8 C oder 49 T 
Denkfähigkeit (3) = 9 " 70 
Denkfähigkeit (4) = 5 " 50 
Wortflüssigkeit (5) = 7 " 60 
WorteinfaU (6) = 7,4 " 62 
Raumvorstellung (7) = 5 " 50 
Raumvorstellung (8) = 5 " 50 
Technisch-konstruktives Denken (9) = 2,5 " 37,5 
Gliederungsfähigkeit (10) = 8 " 65 
Visuelle Gestaltauffassung (11) = 5 " 50 
Ratefähigkeit (12) = 5 " 50 
Addieren (13) = 4,5 " 47,5 
Wahrnehmungstempo, Fehlerbemerken (14) = 3,5 " 42,5 
Fehlerhaftigkeit, Sorgfaltsstreben (-13) = 4 " 45 
Gesamtleistungsniveau (Gl) = 5,8 " 54 
Abbildung 9: Testprofil des LPS 
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Im nachstehenden Diagramm (Abb. 10) finden Sie 
- l inks die KFT-Ergebnisse, 
- rechts die Profilkurve, die auf den Altersnormwerten ( T A N ) basiert. 
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Abbildung 10: KFT-Ergebnisse 
Das intellektuelle Gesamtleistungsniveau der Probandin bewegt sich zwischen Befundauswertung 
T = 54 (LPS) und T = 47 ( K F T ) und repräsent ie r t somit Altersdurchschnitt. 
W ä h r e n d d i e K F T - P r o f i l k u r v e m i t e i n e r e i n z i g e n A u s n a h m e ( D i m e n s i o n Q t + Q 2 ) 
relativ ausgeglichen ist und überwiegend im unteren Durchschnittsbereich 
verläuft , zeigt das LPS-Prof i l auffallende Abweichungen nach » o b e n « und 
nach » u n t e n « (siehe Abb. 9). 
Diese Schwankungen deuten auf ausgeprägte intraindividuelle Fähigkeitsdif-
ferenzen, sofern man nicht aus dem unrege lmäß igen LPS-Prof i l und aufgrund 
der Diskrepanz zwischen diesem und dem e in ige rmaßen ausgeglichenen K F T -
Prof i l auf eine gewisse Labil i tät des intellektuellen Leistungsverhaltens schlie-
ßen möchte . Aus den Explorations- und Beobachtungsdaten finden sich hier-
für jedoch kaum Stützbelege, allenfalls lassen sich Entsprechungen im Zensu-
renbild ausmachen. 
Eine genauere Analyse der Einzelleistungen im K F T offenbart, d aß der »Ein-
b r u c h « in der K F T - D i m e n s i o n »Ar i thmet i sches D e n k e n « vor allem auf einem 
Versagen bei den Aufgaben des Q,-Subtests (Textrechenaufgaben) beruht. 
A n i t a e rk lä r te diese Schwäche damit, daß in der Schule bislang solche Auf-
gaben nicht geübt worden seien. Immerhin korrespondiert dieser Testbefund 
mit Anitas schlechten Mathematikleistungen (Zensur 5) sowie mit den LPS-
Ergebnissen in Subtest 9 (technisch konstruktive Fähigke i ten) , Subtest 13 (Ad-
dieren) und - deutlich abgeschwächt - Subtest 4 (Denkfähigke i t ) . 
Ferner decken sich die (unterdurchschnittlichen) Werte in den K F T - D i -
mensionen V t + V 2 (Sprachvers tändnis ) und V 3 + V 4 (Sprachgebundenes Den-
ken) mit den (schlechten) Schulnoten der Probandin in Deutsch und Englisch, 
sofern man als Vergle ichsmaßstab die AUKL-Schuleignungskennbereiche für 
Realschüler heranzieht (vgl. Basistext II, Abschn. 3.6.2.6). Untermauert wird 
diese Aussage durch die Ergebnisse im L P S 1 + 2 (Allgemeinbildung, beson-
ders Wortschatz und Rechtschreibung) und L P S 5 (Wortflüssigkeit) . Bei ge-
nauerer Betrachtung der Testprofile finden sich somit genügend Entspre-
chungen sowohl zwischen K F T - und LPS-Ergebnis als auch zwischen den Test-
befunden und den Schulleistungen der Probandin. 
1 2 6 Studien text II, Teil C 
Hypo thesenprü fung Unter Berücksicht igung s ämt l i che r Informationen kommt der Beratungsleh-
rer deshalb zu folgendem U r t e i l : 
Prognose Die Frage, ob A n i t a für die Realschule geeignet ist, d. h. mit einem erfolgrei-
chen Realschulabschluß (Mit t lere Reife) gerechnet werden kann, läßt sich 
aufgrund der Untersuchungsergebnisse nur mit einem bedingten Ja beantwor-
ten. 
Die Vorbehalte dieser Prognose liegen sowohl i m allgemeinen kognitiven Ent-
wicklungsstand (knapper Altersdurchschnitt) als auch in spezifischen Fähig-
keitsdefiziten (in bezug auf sprachliche und numerische Intelligenz- bzw. L e i -
stungsdimensionen) begründe t . 
Andererseits kann aufgrund einiger übe rdu rchschn i t t l i ch gut entwickelter Fä-
higkeiten besonders im nonverbalen Bereich, sowie angemessener Arbeitsein-
stellung und einer stark ausgep räg ten Bildungsmotivation der Probandin, die 
seitens der Eltern un te rs tü tz t wi rd , e in knapper oder auch mi t t e lmäßiger Real-
schulerfolg nicht ausgeschlossen werden. Eine Gymnasialeignung erscheint 
allerdings unwahrscheinlich. 
Beratung Der Beratungslehrer informiert die El tern i m absch l i eßenden Beratungsge-
spräch über das Untersuchungsergebnis. 
E r weist auf Anitas S tä rken und S c h w ä c h e n in den Lernfäh igke i ten hin und 
warnt vor einer Ü b e r f o r d e r u n g der Schüle r in . 
Vie lmehr betont er die Notwendigkeit einer kontinuierl ichen Nachhilfe auch 
weiterhin, vor allem in den sprachlichen H a u p t f ä c h e r n und in Mathematik. 
Sollte sich der erfreuliche A u f w ä r t s t r e n d der letzten Monate - nach Auskunft 
des Klassenlehrers verbesserte die Probandin ihre Schulleistungen, so daß sie 
z u m Schuljahresende mit ausreichenden Noten in Deutsch, Englisch und Ge-
schichte, in den übr igen F ä c h e r n sogar mit befriedigenden Noten rechnen 
k ö n n e - fortsetzen, erschiene das Z i e l »Mi t t l e re Reife« realistisch bzw. der 
Realschulerfolg möglich. 
Die Frage der Gymnasialeignung ist nach Ansicht des Beratungslehrers zu 
diesem Zeitpunkt ver f rüht gestellt. E r e rk lä r t sich jedoch bereit, bei der Prü-
fung dieser Frage im 9. oder 10. Schuljahr gegebenenfalls erneut behilflich zu 
sein. 
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10. Fallbeispiel 8 »Manfred« 
Manfred ist 13 ;5 Jahre alt und besucht die 7. Klasse des Gymnasiums. Seine Bera tungsan laß 
Schulleistungen verschlechterten sich so stark, d a ß die Versetzung am Schul-
jahresende gefährdet ist. Der Klassenlehrer hä l t Manfred für einen begabten 
Jungen und kann sich den Leistungsabfall, der bereits i m Vorjahr zu beobach-
ten war, nicht e rk lären . Er bittet deshalb den Beratungslehrer u m eine U n -
tersuchung und eine Ü b e r p r ü f u n g der Gymnasialeignung. 
Eine erste Inspektion der nachstehend wiedergegebenen Zeugnistafel bestätigt Hypothesenbildung 
die Aussage des Lehrers, so d a ß sich nach M e i n u n g des Beratungslehrers eine 
Feststellungshypothese erübrigt . 
Tabelle 7: Zeugnisnoten 
Zeugnisnoten 6. Klasse 7. Klasse 7. Klasse 
(2.HJ.) (l.Hj.) (2.Hj.r 
Religion 3 4 (4) 
Deutsch 4 4 (4) 
Geschichte 3 5 (5) 
Erdkunde 3 5 (4) 
Englisch 4 3 (3) 
Französisch - 3 (3) 
Mathematik 3 3 (4) 
Biologie 3 6 (5) 
Musik 5 4 (5) 
Kunst 4 4 (4) 
Sport 4 4 (4) 
Textilgestaltung - 5 (6) 
Leistungsstand kurz vor dem Schuljahrende 
Aufgrund der Problemlage und der Vor informat ion durch den Klassenlehrer 
formuliert der Beratungslehrer eine erste E rk l ä rungshypo these : 
• Manfreds Schulleistungsschwierigkeiten sind durch mangelnde intellektuelle 
Fähigkeiten bedingt. 
Sofern sich diese Hypothese i m Verlauf der Untersuchung als unhaltbar er-
weist, soll eine (spätere) Zusatzhypothese weiterhelfen. 
Der Beratungslehrer nimmt mit Manfred und dessen Eltern Kontakt auf und Planung der 
bespricht mit ihnen den Wunsch des Klassenlehrers. Untersuchung 
Sie stimmen der Untersuchung sofort zu. 
D a hier die Frage nach den intellektuellen Fäh igke i t en als Determinanten der 
Schulleistung bzw. Gymnasialeignung z u n ä c h s t i m Vordergrund steht, sollen 
zwei Intelligenztests durchgeführ t werden. 
Dadurch ist eine größere Sicherheit i n der Beantwortung der Fragestellung zu 
erwarten. 
D a r ü b e r hinaus sollen Anamnese- und Explorationsdaten sowie Ergebnisse 
der Verhaltensbeobachtung die Urte i lsf indung un te r s tü tzen . 
Manfred wurde am 28.12.1963 in B. geboren und hat noch einen Bruder i m 
Kindergartenalter. 
Der Vater ist 35 Jahre alt und von Beruf Vertreter. 
Anamnese und 
Explorat ion 
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Die Mutter ist 34 Jahre alt und arbeitet halbtags als (selbständige) Verkäufe-
r in, indem sie G e m ü s e - mit einem kleinen Lieferwagen - zum Verkauf an-
bietet. 
Befragung der Schwangerschaft und Geburt von Manfred verliefen normal. Im Alter von 13 
Eltern ( D E F ) bis 18 Monaten lernte er laufen, mit etwa zwei Jahren wurde er sauber. 
Sprachvermögen und Gesundheitszustand des Probanden w ä r e n im K l e i n -
kindalter überdurchschni t t l i ch gut gewesen. 
Manfred habe ein ausgeglichenes Verhäl tn is zu beiden Elternteilen, die sich in 
E r z i e h u n g s m a ß n a h m e n einig seien. Bestrafung geschehe i m allgemeinen 
durch Hausarrest und Fernsehverbot. 
Die Mutter schätzt Manfreds Intelligenz als durchschnittl ich ein. Sein Schul-
versagen begründet sie einzig und allein mit seiner Faulheit (dieser Annahme 
stimmt Manfred später selbst zu). 
Nach Verhal tensauffäl l igkei ten gefragt nennt die Mutter » f rühe r gelegentli-
ches D a u m e n l u t s c h e n « und »heu te Faulheit, Konzen t ra t ionss tö rungen , Lü-
gen, schlechte Schulleistungen und Albe rnhe i t en« . Ansonsten sei sein Leben 
bisher normal, d. h. ohne nennenswerte Ereignisse, verlaufen. 
Hinweis Das Fragebogenprotokoll finden Sie im A n s c h l u ß an die Falldarstellung. 
Schülerbefragung 
(ISF) 
Manfred gibt an, daß er seit dem 6. Schuljahr Leistungsschwierigkeiten in der 
Schule habe, sie aber keinem besonderen Ereignis zuordnen k ö n n e . A u c h schät-
ze er sich körper l ich gesund ein. Z u seinen bisher schöns ten Erlebnissen 
rechne er »Knutschere ien mit F r e u n d i n n e n « . Es falle i hm sehr schwer, Ruhe 
zu bewahren (vor allem in der Schule) und er habe den Eindruck, daß er 
manchmal von seinen Klassenkameraden (Klassenkameradinnen) gemieden 
werde. 
Des weiteren fühle er sich oft einsam, da er viel allein zu Hause sein müsse 
und dann nichts unternehmen könne . M i t seinen Eltern bespreche er seine 
Probleme nicht, da er oft Angst vor ihnen habe, wegen Prügeln (was den 
Elternangaben widerspricht). Aus diesem Grunde lüge er auch (nur) bei ih-
nen. Seine Kinder sollten später mehr Mögl ichke i ten zu eigenen Unterneh-
mungen haben. 
Wenn er schlechte Zensuren mit nach Hause bringe, k ö n n t e n dies seine Eltern 
nicht verstehen (Manfred erhäl t 4 Stunden Nachhilfe in der Woche); vielmehr 
zeigten sie Wut und En t t äuschung darüber . 
Hinweis Das Fragebogenprotokoll finden Sie im A n s c h l u ß an die Falldarstellung. 
Soziokultureller 
Hintergrund 
Die Famil ie lebt in einem sehr ge räumigen Neubau (Einfamilienhaus) auf 
dem Dorfe. D a die Mutter einen kleinen G e m ü s e h a n d e l betreibt, m u ß M a n -
fred beim E in - und Auspacken der Waren sowie manchmal auch im Haushalt 
helfen. Ferner m u ß er, wenn die Mutter nicht zu Hause ist, seinen kleinen 
Bruder (5 J.) beaufsichtigen. 
Die sexuelle Aufk lä rung von Manfred über l i eßen die Eltern der Schule mit 
der Einstellung: » W e n n er uns was fragt, geben wir ihm Antwor t ; aber durch 
die Schule weiß er schon alles, und deshalb fragt er uns auch nicht .« 
Manfred bekommt von seinen Eltern D M 3 Taschengeld pro Woche und von 
seinem Opa manchmal noch D M 5 dazu. Er hat ein eigenes Z immer zu Hause 
und auch sonst räuml ich sehr viele Ent fa l tungsmögl ichkei ten . 
Verhaltens- Manfred ist ziemlich schmalwüchs ig (leptosomer Körpe rbau) . M i t 13 Jahren 
beobachtung raucht er schon mehr oder weniger regelmäßig Zigaretten. 
Bei den einzelnen Tests war er sehr unruhig und fragte oft, wieviel Zeit ihm 
noch bliebe. W ä h r e n d er sich zunächs t (auf den ersten Bl ick) ausgeglichen 
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gab, wirkte er später bei der Tes tdu rch füh rung zappelig, verspielt, zerstreut 
und nervös . 
Folgende Tests wurden zunächs t durchgeführ t : 
- Prüfsys tem für Schul- und Bildungsberatung (PSB), 
- Kogni t iver Fähigkeits-Test ( K F T ) . 
Die Ergebnisdarstellung erfolgt hier zusammen mit der Befundauswertung. 
Intelligenztests 
Anmerkung 
Tabelle 8: PSB-Ergebnisse 
C ° 1 1 3 * 5 6 7 
PR 2 7 16 3 1 50 6 9 84 
2 80 90 100 110 
IQ 70 85 100 115 
ö 9 
9 3 98 I 
120 
130 
Subtest(s) 1+2 (Allgemeinbildung) = 6 C oder 55 
3 (Denkfähigkeit) = 7 60 
4 (Denkfähigkeit) = 9,5 " 72 
5 (Worteinfall) = 3 40 
6 (Ratefähigkeit) = 6 55 
7 (Raumvorstellung) = 7 60 
8 (Gliederungsfähigkeit) = 8 65 
9 (Addieren) = 5 50 
10 (Wahrnehmungstempo) = 6 55 
Gesamtleistung (Gl) - 7,2 " 61 
Abbildung 11: PSB-Profil 
Sowohl i m PSB als auch i m K F T erzielte Manfred Testleistungen, die sich Test-Auswertung 
übe rwiegend i m Durchschnittsbereich der Gymnasiasten bewegen. 
Auffäl l ig sind die intraindividuellen Profildifferenzen: Manfreds Stärken lie-
gen demnach 
- in allgemeinen Denkfunktionen (PSB 3 + 4) bzw. 
- i m arithmetischen Denken ( K F T : Q, -l- Q 2 ) und 
- i n den Rechenfähigkeiten ( K F T : Q 3 + Q 4 ) , wo er mit seinen Testleistungen 
sogar i m oberen Drit tel der gymnasialen Vergleichsgruppe liegt (vgl. Basis-
text II, Abschn. 3.6.2.6). 
Hingegen zeigt er relativ schwache Leistungen 
- i n der Wortf lüssigkeit (PSB 5) und 
- i m sprachgebundenen Denken ( K F T : V 3 + V 4 ) ; 
ü b e r 90% der Gymnasiasten erzielen in diesen Dimensionen bessere Testlei-
stungen. 
Insgesamt stimmen die Befunde beider Tests recht gut übere in . 
Dies gilt auch für den Profilvergleich von PSB und K F T (Altersnorm), soweit 
identische oder ähn l iche Dimensionen betroffen sind. 
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• Die «n d a s M i l l i m e t e r d i a g r « m m e i n z u z e i c h n e n d e Prof i lxurve repräser . t tart oie ind iv iduel le KFT -Le is tunc . :.T b e z u g zur AUers^orm ( d u r c r q e z o a e n e Kur -
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T A N = T - W e r t e ( A H e r s n o r m e n ! : T K N = T -Wer te ;Klatsenr>orr -on) . 
Abbildung 12: KFT-Ergebnisse und -Profil 
Hypothesen- Insgesamt zeigt Manfred eine a l te rsmäßig überdurchschn i t t l i che Entwicklung 
prüfung 1 kognitiver Funktionen, im Vergleich zur Gymnasialgruppe immerh in durch-
schnittliche intellektuelle Fähigke i ten mit teilweise besonders gut ausgepräg-
ten Denkfunktionen. Lediglich im Sprachvers tändnis und in der Wortflüssig-
keit hat Manfred gewisse Schwierigkeiten, die allein jedoch das schlechte No-
tenbild nicht erklären . Die Annahme mangelnder intellektueller Fähigke i ten 
als Ursache für die schlechten Schulleistungen m u ß deshalb zurückgewiesen 
werden. 
Zusatzhypothese In den Explorationsdaten finden sich zahlreiche Hinweise dafür, daß M a n -
freds Schulversagen durch andere als intellektuelle Ursachen begründe t sein 
könn te . 
Einen ähn l i chen Eindruck vermittelt die (unsystematische) Verhaltensbeobach-
tung. Es erschien deshalb angezeigt, nichtkognitive Persönlichkeilsbedingun-
gen wie Selbstkonzept, Interessen, Motive, Arbeitshaltung usw. als Ursachen-
variablen für den schulischen Leistungsabfall in Betracht zu ziehen. Dabei 
wäre auch der familiäre Hinlergrund mitzubedenken. 
Zusatzuntersuchung Zur K l ä r u n g dieser Fragen wurden deshalb weitere Daten erhoben: 
- Berufs-Interessen-Test (BIT), 
- Interessenteil des Persönl ichkei ts-Interessen-Tests (PIT) als gymnasialaffi-
nes Pendant zum BIT, 
- Konzentrations-Leistungs-Test ( K L T ) . 
Ferner sollte eine detailliertere Analyse der Interviewdaten zur endgül t igen 
K l ä r u n g des Beratungsfalles herangezogen werden. 
BIT-Ergebnis Die Auswertung des BIT ergab in bezug auf die einzelnen Interessendi-
mensionen die in Tabelle 9 zusammengestellten Prozen t ränge (PR). 
PIT-Ergebnis Die Auswertungsergebnisse des PIT-Interessenteils finden Sie in Tabelle 10. 
KLT-Ergebnis Im K L T erreichte Manfred folgende Werte: 
- Konzentrationsleistung P R = 50 
- Arbei tsqual i tä t (Fehlerquotient) F Q = 0,54 
Interview mit 
dem Probanden 
Nachdem Manfred die Intelligenztestergebnisse erfahren hatte, teilt er auf 
weitere Befragung mit, d a ß er für die schulische Arbeit wenig motiviert sei. 
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Seine Schulschwierigkeiten erk lä r t er mit mangelndem Interesse und Faulheit. 
Nach dem G r u n d hierfür befragt, antwortet er: » W e n n ich wüßte , daß ich 
belohnt würde , hät te ich in den heutigen 5er Fäche rn eine 2.« Unter »Beloh-
n u n g « vers tünde er beispielsweise eine Reise (ohne Eltern) oder materielle 
Werte (Mofa u. ä.). 
Al s bevorzugte Freizei tbeschäft igung gibt Manfred Rollbrett- und Radfahren 
an. Als Bezugsgruppe nennt er »Cl ique , die radfähr t , h e r u m b u m m e l t « . Bei 
einer Belohnung für's Arbei ten (Schularbeit) würde er jedoch »die Clique 
sausenlassen«. 
Nach dem Berufswunsch befragt, antwortet er: »Vielleicht Radio- oder Fernseh-
techn ike r« . 
Tabelle 9: Prozentränge im BIT 
- Technisches Handwerk (TH) PR = 98 
- Gestaltendes Handwerk (GH) PR = 3 
- Technische und naturwissenschaftliche Berufe (TN) PR = 80 
- Ernährungshandwerk (EH) PR = 27 
- Land- und Forstwirtschaftliche Berufe (LF) PR = 11 
- Kaufmännische Berufe (KB) PR = 55 
- Verwaltungsberufe (VB) PR = 75 
- Literarische und geisteswissenschaftliche Berufe (LG) PR = 10 
- Sozialpflege und Erziehung (SE) PR = 25 
Tabelle 10: Ergebnisse im PIT-Interessenteil 
- Handwerkliche Interessen (P) PR = 95 
- Wissenschaftliche Interessen (Q) PR = 55 
- Interessen für Verrechnung und Verwaltung (R) PR = 45 
- Umgang mit Menschen in Geschäft/Wirtschaft (S) PR = 80 
- Interessen für Bildende Kunst (T) PR = 15 
- Sprachliche bzw. literarische Interessen (U) PR = 1 
- Musikalische Interessen (V) PR=15 
- Interessen für soziale Berufe (W) PR = 5 
Die Interpretation der Interessentestergebnisse ist sehr einfach: Befundauswertung 
Prozentrangwerte 
- über 75 bedeuten starke Interessen, 
- über 90 sehr starke Interessen (für die betr. Dimension), 
- unter 25 deuten auf schwach ausgeprägte Interessen, 
- unter 10 auf sehr schwache Interessen, 
- zwischen 25 und 75 indizieren mittlere, d. h. unauffäl l ige Interessen (weder 
stark noch schwach ausgeprägt) . 
Manfred hat demnach besondere Vorlieben für BIT und PIT 
- technisch-handwerkliche ( T H , P), 
- technisch-naturwissenschaftliche (TN) und 
- geschäftl iche Tät igkei ten (S) bzw. 
- einfache Verwaltungsberufe (VB). 
Sehr schwach ausgeprägt sind die Interessen für 
- sprachliche bzw. literarische Betät igung ( U , L G ) , 
- soziale Berufe (W), 
- land- und forstwirtschaftliche Berufe (LF) , 
- Gestalterisches ( G H ) und 
- Musisches (T, V) . 
Im großen und ganzen stimmen also auch die Interessentestbefunde recht gut 
übere in . E i n Vergleich dieser Befunde mit den f rüheren Erkenntnissen, etwa 
aus dem diagnostischen Interview oder den Intelligenztests, fördert keine dis-
krepanten Auffäll igkeiten zutage. 
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KLT Z u r Arbeitshaltung wurden hier zwei wichtige Aspekte er faßt : die Konzen-
trationsleistung und die Güte der Arbeit. 
W ä h r e n d Manfreds Konzent ra t ionsfäh igke i t (Leistungsaspekt) durchaus im 
Normalbereich liegt, deutet der (allerdings nicht sehr ver läß l iche) Fehlerquo-
tient sogar auf die Mögl ichkei t zu übe rdurchschn i t t l i che r Anstrengung i m 
Sinne der Fehlervermeidung (Sorgfaltsstreben) hin. Der Proband ist somit, 
wenn er entsprechend interessiert und motiviert ist, zu angemessenen (Schul-) 
Leistungen fähig. 
Die Kontrol le einer Reihe nichtkognitiver Persönl ichke i t svar iab len erbrachte 
einige aufschlußre iche Informationen, die folgende Aussagen zulassen: 
Manfred hat ausgeprägte Neigungen für technische bzw. naturwissenschaftli-
che Betät igungen. Diese Interessenschwerpunkte decken sich mit dem Fähig-
keitsprofil (PSB, K F T ) . 
Auffällig schwache Interessen zeigt der Proband für literarisch-geistige, kunst-
handwerkliche und musische sowie sozial-erzieherische Tät igke i ten - Interes-
sendimensionen, die gewöhnl ich bei Gymnasiasten (der sprachlichen Zweige) 
hoch ausgeprägt sind. 
Die Arbeitshaltung ist, soweit sie i m K L T erfaßt wurde, als durchschnittl ich 
zu bezeichnen; damit stimmt auch der Befund i m PSB (Subtest 9) gut übere in . 
Obwohl die Analyse der nichtkognitiven S c h ü l e r m e r k m a l e für sich allein 
keine hinreichenden Informationen zur Aufk l ä rung der vorliegenden Schul-
leistungsproblematik liefert, k ö n n e n doch daraus - zusammen mit den übr i -
gen Untersuchungsbefunden (vor allem den Explorationsdaten) - wichtige Er-
kenntnisse für die abschl ießend e rör te r ten Mögl ichke i ten einer Schulleistungs-
verbesserung gewonnen werden. 
Beratung Im Beratungsgespräch mit Manfred und seinen Eltern, an dem der Klassen-
lehrer teilnimmt, faßt der Beratungslehrer das Ergebnis seiner Untersuchung 
zusammen. 
Er bestätigt die vom Klassenlehrer geäußer te Vermutung, d a ß mangelnde in-
tellektuelle Fähigkei ten nicht als Ursachen für Manfreds schlechte Schullei-
stungen in Betracht kämen . 
Vie lmehr sei er im Vergleich zur (unausgelesenen) Altersgruppe übe rdu rch -
schnittlich begabt und selbst unter Berücks icht igung der e r h ö h t e n Anforde-
rungen i m Gymnas ium weise er gute Fähigke i ten auf, besonders im (mathe-
matischen und technischen) Denken. 
Ledigl ich i m Sprachvers tändnis und i m sprachlichen A u s d r u c k s v e r m ö g e n hät-
ten sich einige Schwierigkeiten offenbart. E r (der Beratungslehrer) interpre-
tiere diese jedoch mehr als Folge fehlenden Interesses für Lek tü re und damit 
i m Zusammenhang stehender geringer Ü b u n g i m Lesen denn als Ergebnis 
eines eigentlichen Begabungsmangels. 
Es wäre deshalb gemeinsam zu über legen, wie Manfred die genannten Fertig-
keiten verbessern könn te , z. B. durch Lek tü reanre i z (Jugendliteratur, Sach-
b ü c h e r usw.) und/oder gezielten Förde run te r r i ch t . 
Den Dreh- und Angelpunkt für Manfreds Schulschwierigkeiten sieht der Be-
ratungslehrer in den fehlenden schulischen Interessen, verbunden mit man-
gelnder Leistungsmotivation in einzelnen Fächern , besonders den sog. Lern-
fächern (Geschichte, Erdkunde, Biologie) und den musischen F ä c h e r n ( M u -
sik, Textilgestaltung usw.). 
Auffällig sei ferner, daß Manfred in den »schwere ren« H a u p t f ä c h e r n (Eng-
lisch, Französisch, Mathematik) trotz der geäuße r t en Schulunlust immerhin 
durchschnittliche Leistungen erziele (vgl. Notenbild), was nicht nur gute Fä-
Hypothesen-
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higkeiten voraussetze, sondern mögl icherweise vom Probanden auch zur Si-
cherung des Selbstwertgefühls in der Auseinandersetzung mit der sozialen 
Umgebung (den Eltern) benöt igt bzw. als Verhaltensstrategie - u n b e w u ß t -
eingesetzt wird. 
Dies zeige, daß Manfred mindestens befriedigende Schulleistungen erbringen 
k ö n n e , wenn er nur wolle. 
Seine selbst geäußer te diesbezügl iche Vermutung lasse sich vo l l und ganz 
durch die diagnostische Untersuchung bestätigen. 
Weder hä t ten die schlechten Schulleistungen ihren G r u n d im intellektuellen 
Unve rmögen , noch lasse Manfred die prinzipiel len Voraussetzungen zur K o n -
zentration oder allgemeinen Arbeitshaltung usw. vermissen. Vie lmehr müsse 
die Frage gestellt werden, welchen Stellenwert die Schulbildung für Manfred 
persönl ich habe, nicht zuletzt i m Hinb l i ck auf das spätere Berufsziel (Radio-
techniker?). 
Im weiteren Verlauf der Beratung wird das Erziehungsverhalten der Eltern 
angesprochen, wobei der Beratungslehrer die Empfehlung gibt, sich s tä rker 
für Manfreds persönl iche Probleme und Bedürfnisse zu interessieren. Er 
schlägt vor, für konkrete Leistungserfolge bzw. -fortschritte in der Schule eine 
Belohnung auszusetzen; gegebenenfalls k ö n n t e in diesem Zusammenhang 
auch über die H ö h e des Taschengeldes eine neue Vereinbarung getroffen wer-
den. A u c h der Wunsch nach einem eigenen Mofa sollte in die Über l egungen 
um eine Verbesserung der Leistungsmotivation miteinbezogen werden, ohne 
den Wert extrinsischer Mot iv ierung zu überschä tzen . 
Schl ießl ich kommen entwicklungspsychologische Aspekte, die i m vorliegen-
den Fa l l relevant erscheinen (Puber tä t sp rob lemat ik ) , zur Sprache. Dabei bie-
tet der Beratungslehrer seine Hi l fe i m Konf l ik t fa l l an. 
Aufgrund des Beratungsergebnisses und z. T. verbesserter Schulleistungen wur- Katamnese 
de Manfred in die nächs thöhe re Klasse versetzt. M i t den Eltern wurde noch 
vereinbart, daß bei Ausbleiben eines längerfrist igen Erfolges der besproche-
nen M a ß n a h m e n der Schulpsychologe oder Erziehungsberater eingeschaltet 
werden soll. 
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FRAGEN ANTWORTEN 
A Problemstellung 
1. a) Warum bist du heute hierhergekommen? 
b) Wer hat dich geschickt? 
| | weiß nicht 
• weiß nicht 
2. Seit wann hast du Schwierigkeiten? 
3. Hast du deswegen schon einmal jemanden um 
Rat gefragt? 
(Arzt, Psychologe usw.) 
ja, wen? _ 
B. Elternhaus 
4. Wer gehört alles zu deiner Familie? 
(Anzahl, Alter, Geschlecht) 
5. Hast du ein eigenes Zimmer? 
nein 
6. Bekommst du Taschengeld ? 
ja, wieviel r*o Woche? 
7. Besprichst du deine Probleme eher mit deinem 




__ andere Person, welche? MOMC^U^U A/CTQT 
\)(\ mit keinem 
8. Hast du Angst es deinen Eltern zu sagen, 
wenn du einmal etwas angestellt hast? 




K). Willst du deine Kinder später einmal genau so 
erziehen wie dich deine Eltern jetzt erziehen? nein, warum n^Kt? rJU rp^Uu r*£ QU* kl HA 
| | entfällt, keine Antwort 
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11. Was sagen deine Eltern, wenn du schlechte 
Noten nach Hause bringst? 
| | nichts 
12. a) Wie lange machst du im Durchschnitt 
Hausaufgaben? 
bis 1 Std. 
1-2 Std 
mehr als 2 Sic' 
mache keine 
b) Hilft dir jemand? nein 
ja, wer? _ 
13. Bekommst du Nachhilfe? nein ^ . 
C. Beziehung zu Anderen 
14. Hast du Freunde/Freundinnen? nein ___ A # \ 
ja, folgende f^CUJAC^X OÜULA 
15. Wer ist dein bester Freund?/Freundin? 
| | HABE KEINEN) Freund(IN) 
16. Bist du in einer Jugendgruppe 
oder in einem Verein? 
nein 
ja, in welchen^ -M)?_ 
17. Fühlst du dich oft ausgeschlossen, 
wenn andere etwas unternehmen? ia, warum r 
18. Hast du häufig Streit mit deinen 
Mitschülern? ia, warum t. 
19. Gibt es einen(-e) MitschülerHn), 
neben dem(der) du auf keinen Fall 
sitzen mochtest? 
nein * 
ja, warum? / ^ C ^ A*r*o<mCHT (AUhdUJjLr 
20. Was macht die Klasse, wenn ein 
schwächerer Schüler von einem 
stärkeren angegriffen wird? 
äMocAcuit/H, 
| | weiß nicht, keine Antwort 
21. Gibt es Mitschüler, die Streit suchen, 
nur um andere verprügeln zu können? 
nein 
22. Gibt es eine Gruppe in der Klasse, die andere 
Schüler verprügelt oder erpreßt? 
weiß nicht keine Antwort 
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D. Schule 
23. a) Hast du mit deinen Lehrern Schwierigkeiten? 
b) Welche Schwierigkeiten? 
| | ja, mit wem?. 
nein, weiter mit Frage 24 
24. Hast du in deiner Klasse ein besonderes Amt 
oder eine besondere Aufgabe? 
| | ja, welches)? 
0 
25. Fragst du, wenn du im Unterricht etwas 
nicht verstanden hast? B JA nein 
26. Besprichst du persönliche Probleme 
mit einem Lehrer(-in)? nein 
27. Welche Fächer bereiten dir besondere 
Schwierigkeiten? 
| | habe keine Schwierigkeiten 
28. Wo sitzt du in der Klasse? 
M._aJl_Wer_sit£t mit_dir_am Tisch? 
b) Kannst du diese Mitschüler leiden? 
nein, warum nicht? _ 
nein, warum nicht? _ 
• c) Können sie dich leiden? 
• weiß nicht 
30. Wo sitzt dein Freund(-in)? 
| | ich habe keine(n) Freund(in) 




32. Hast du im Unterricht Angst, 
etwas zu sagen, vorzulesen 
oder auswendig vorzutragen? 
nein 
ja, in welchen Fächern?. 
33. Kommen andere öfter dran, 
auch wenn du dich meldest? B 
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34. W»6 geschieht wenn ein Mitschüler 
etwas Falsches oder Dummes sagt? 
• keine Antwort, weiß nicht 
35. Bitte gib durch ein Kreuz an, wie du dich 
bei Klassenarbeiten fühlst: 
Ein Kreuz bei 1 bedeutet: sehr 
wenig Angst 
Ein Kreuz bor 5 bedeutet: sehr 
viel Angst 
Dazwischen liegen alle Abstufungen. 







E Persönlicher Erlebnisbereich 
36. Welches v.or dein bisher schönstes 
Erlebnis? • keine Antwort, weiö nicht 
37. Welches war dein bisher schlimmstes 
Erlebnis? • keine Antwort weiß nicht 
38. Machst du dir oft Sorgen? nein 
ja, worüber?. 
39. Bist du oft traurig? 
ja, warum?. 
40. Fühlst du dich oft einsam? nein 
41. Bist du am liebsten allein? nein 




43. Hast du manchmal koinen Mut mehr zum Leben? nein 
ja, warum?. 
44. Hast du den Eindruck, daß du schlecht aussiehst? 
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FRAGEN ANTWORTEN 
46. Fällt es dir schwer, die Ruhe zu bewahren? 
48. Wirst du leicht wütend? 
nein 
47. Bist du nervös? ja 
nein 
48. Lügst du andere Öfter an? X 
40. Wurdest du sexuell aufgeklärt? 
X ia, von wem?. 
60. a) Siehst du viel fern? nein, gar nicht 
bis zu 1 Stunde pro Tag 
1-2 Stunden pro Tag 
mehr als 2 Stunden pro Tag 
b) Welche Sondungen siehst du am liebsten? 
51. Was würdest du tun, wenn du könntest, 
was du wolltest? 
| | keine Antwort, weiß nicht 
F. Gesundheit 
52. Bist du öfter krank? nein 
Ja, was fehlt dir?. 
53. Schläfst du gut? 
nein, waru n nicht?« 
54. Meinst du, daß irgendetwas mit dir nicht stirnmt? nein 
ja, waa?_ 
55. Ist dir oft schlecht? nein 
ja 
56. Hast du oft irgendwelche Schmerzen? nein 
ja, welche?. 
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Diagnostischer 
Elternfragebogen 
D E F 
P e t e r D e h m e l t , D i p l o m p s y c h o l o g e 
W a l d o K u h n e r t , D i p l o m p s y c h o l o g e u n d L e h r e r 
A l f r e d Z i n n , D i p l o m p s y c h o l o g e u n d L e h r e r 
N a m e de s K i n d e s : . - V o r n a m e : 
g e b . a m : . 
W o h n o r t : . S t r a ß e : 
S c h u l e : . . K l a s s e : 
K l a s s e n l e h r e r : 
K ö r p e r g r ö ß e : G e w i c h t : - k g 
Von wem wird der Fragebogen ausgefüllt? Vater 
Mutter 
beide Eiternteile 
andere Erziehungsberechtigte, welche 
Unterschrift 
U M DEM KIND BZW. JUGENDLICHEN HELFEN ZU KÖNNEN, WÄREN WIR IHNEN FÜR EINE SORGFÄLTIGE BEANTWORTUNG DER 
FOLGENDEN FRAGEN DANKBAR. BITTE KREUZEN SIE IN DER SPALTE ,.ANTWORTEN" DIE ZUTREFFENDE ANTWORT IN DEM LEEREN 
KÄSTCHEN AN. BEI EINIGEN FRAGEN SIND MEHRERE ANTWORTEN GLEICHZEITIG MÖGLICH. 
IHRE ANGABEN WERDEN SELBSTVERSTÄNDLICH v e r t r a u l i c h BEHANDELT! 
94152 © 1974 Beltz Test GmbH. Weinheim 
3, Auflage 1976 
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Warum wünschen Sie eine Beratung? 
(Bitte, geben Sie eine ausführliche Schilderung. Falls der Platz nicht ausreicht, fügen Sie ein besonderes Blatt bei). 
/ 
Welche Maßnahmen haben Sie tv"sichtlich des Kindes bisher getroffen? 
Fragen Antworten 
1. Wie ver'>f die Schwangerschaft? 
f z 
normal 
Komplikationen während der Schwangerschaft X 
2. Wie verlief die Geburt des Kindes? X normal Frühgeburt 
Spätgeburt 
Komplikationen während £»s Geburtsvorganges 
3. Hat das Kind seit der Geburt bleibende Schäden? X nein 
ja W A I C H A 
4. In welchem Alter lernte das Kind laufen? 
X 
vor 12 Monaten 
13-18 Monaten 
nach 18 Monaten 
5. Wann wurde das Kind sauber? vor dem 1. Lebensjahr 
etwa mit 1 Jahr 
etwa mit 11/2 Jahren 
etwa mit 2 Jahren 
später 
noch nicht sauber 
6. Wieviel Wörter konnte das Kind mit 2 Jahren spre-
chen? 
weniger als 10 
mehr als 10 
nicht bekannt 
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Fragen Antworten 
7. Wie oft ist das Kind krank? 0-3mal im Jahr 
4-5mal Im Jahr 
6mal und mehr im Jahr 
8. Welche besonderen Krankheiten hat das Kind 
durchgemacht? 
(mehrere Antworten möglich) 
I 3 






9. Hat das Kind einmal einen Unfall erlitten? nein 
ja «AiAlrhAO 
10. Hat das Kind... 




Schäden an Körper und Gliedmaßen 
Bewegungsstörungen 
Schäden am Kopf 
geistige Störungen 
Allergien 
keine körperlichen Beschwerden 
11. Traten die unter Punkt 9 angekreuzten Beein-
trächtigungen schon bei anderen Familienmit-
gliedern auf? 





bei anderen Verwandten 
nein. bzw. nicht bekannt 
entfällt 
12. Besondere Ereignisse im Leben des Kindes: 
(mehrere Antworten möglich) 
Tod der Mutter 
Tod des Vaters 
Vater oder Mutter leidend oder behindert 
Eltern leben getrennt 






längerer Aufenthalt in Heim oder Krankenhaus 
l' keine besonderen Ereignisse aufgetreten 
13. Hatte das Kind Freude am Kindergarten? Ü ja nein 
keinen Kindergarten besucht 
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Fragen Antworten 
14. Von wem wurde das Kind bisher vorwiegend 
erzogen? 
von beiden Elternteilen 
von der Mutter 
vom Vater 
von den Großeltern 
nrwtar« I M A I C H A 
15. Wer betreut das Kind, falls die Mutter ganztägig 
berufstätig ist? 
(mehrere Antworten möglich) 
Verwandte. Bekannte 
Kindertagesstätte 
versorgt sich allein 
trifft nicht zu 
16 Unterscheiden sich die beiden Ehepartner in 
ihrem Wesen stark voneinander? 
Jä 
nein 
nur ein Elternteil vorhanden 
entfällt. Kind lebt nicht bei den Eltern 
17. Sind Sie sich mit Ihrem Ehepartner hinsichtlich 
der Erziehungsmaßnahmen im allgemeinen einig? 
J« 
häufig uneinig 
nur ein Elternteil vorhanden 
entfällt. Kind lebt nicht bei den Eltern 




trifft nicht zu 
19. Wie ist das Verhältnis zwischen Vater und Kind? 
— 




trifft nicht zu 
20. Wird das Kind von den Eltern oder einem Eltern-
teil besonders verwöhnt? 
(mehrere Antworten möglich) 
ja. von beiden Elternteilen 
Ja. von der Mutter 
ja. vom Vater 
nein 
nur ein Elternteil vorhanden 
entfällt. Kind lebt nicht bei den Eltern 
21. Wie bestrafen Sie das Kind im allgemeinen? 







«nrUr* Strafen W A I A K A 
| | gar nicht 





entfällt, da Mutter nicht vorhanden 
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Fragen Antworten 





entfällt, da Vater nicht vorhanden 
24. Ist das Kind sexuell aufgeklart? 
(ji/ow V+VL Ckr Sävujtt) 
| | ja. in allen wesentlichen Einzelheiten 
1 1 weiß nur über den Vorgang der Geburt, nicht aber der Zeugung 
Besehend 
[ | wurde noch nicht aufgeklärt 
25. Fallt Geschwister vorhanden, bitte Geschlecht 
und Alter angeben 
| | keine Geschwister 
26. Vertragt es sich mit seinen Geschwistern? meistens 
selten 
entfällt, da keine Geschwister vorhanden 
27. Ist das Kind eifersüchtig auf seine Geschwister 
wegen... 
(mehrere Antworten möglich) 
| | Schulerfolgen der Geschwister 
| | Bevorzugung eines älteren Geschwistern durch die Eltern oder 
einen Eltemteil 
Bevorzugung eines jüngeren Geschwister» durch die Ettern oder 
einen Eltemteil 
| | entfällt, da keine Geschv ister vorhanden 







29. Ist das Kind lieber... 
(nur eine Antwort möglich) 
für sich allein 
zusammen mit gleichaltrigen Kindern 
zusammen mit älteren Kindern 
zusammen mit jüngeren Kindern 
30. Ist das Kind In der Gruppe.... Anführer 
Außenseiter 
unauffällig 
31. Ist das Kind morgens unausgeschlafen? häufig 
gelegentlich 
selten 
32. Hat das Kind zu Hause regelmäßige Pflichten? 
(mehrere .Vitworten möglich) X 
X 
nein 
Mithilfe im Haushalt 
Mithilfe im elterlichen Betrieb 
Beaufsichtigung jüngerer Geschwister 
»nrtftr» wAlehA 
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Fragen Antworten 
33. Womit beschäftigt sich das Kind am liebsten? 










keine besonderen Interessen 
34. Wieviel Stunden spielt das Kind täglich? bis zu 1 Stunde 
bis zu 2 Stunden 
3 Stunden und mehr 
35. Schullaufbahn 





Wian-rhlg airtArKta&CA M / A I C H A 
Überspringen einer Klasse 
Schulwechsel 
zeitweise keine Schule besucht 
36. Regelmäßigkeit des Schulbesuches 
(mehrere Antworten möglich) 
X regelmäßig 
verspätet sich oft 
schwänzt häufig 
fehlt oft wegen Krankheit 
fehlt oft aus anderen Gründen 
37. Wie sind die schulischen Leistungen in folgenden 
Fächern? 
B e t r a g « * Fran» 
PUiA Pngli*/-h 
Aufnwka 1 alAin 
Ordnung Phyaik 
GAtamt- Riolrtgl* 
nnlarrirW C h A m U 
Mathematik Leibeser-
Deutsch riAhiinn 
mdl. _. ._ M.iaik 
schrftl. 
Sachkunde L J 6 n t , Ä m 
38. Wo macht das Kind seine Hausaufgaben? 




eigenes Zimmer^ ^  
macht keine Hausaufgaben 
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Fragen Antworten 
39. Wer hilft dem Kind bei den Hausaufgaben? 






keine Hilfe möglich, da Eltern berufstätig . 
•n<i«r* P«r«on«n W A I C H A //OCH UAZLL 
entfällt ' 
40. Wie oft wird dem Kind geholfen? 
>< 
jeden oder fast jeden Tag 
gelegentlich 
nie oder fast nie 
keine Hilfe nötig 
entfällt 
41. Wie lange braucht das Kind im allgemeinen für 
seine Hausaufgaben? K 
bis zu V2 Stunde 
bis zu 1 Stunde 
1 Va Stunden 
2 Stunden 
länger als 2 Stunden 
macht keine Hausaufgaben 




43. Wie häufig unterhalten Sie sich mit dem/der Klas-
senlehrern) über das Kind7 X 
2-3mal jährlich 
4mal und mehr 
nie 
44. Wie verhält »ich das Kind im Hinblick auf Klassen-
arbeiten? 
(mehrere Antworten möglich) 
ist im Verhalten unauffälig 
hat morgens vor der Arbeit keinen Appetit 
kann die Nacht vorher nicht richtig schlafen 
Erbrechen oder Übelkeit morgens vor der Arbeit 
bereits mehrere Tage vorher aufgeregt 
verschweigt öfter, daß eine Klassenarbeit bevorsteht 
spielt krank, um sich vor der Arbeit zu drücken 
hat nach der Arbeit Kopfschmerzen oder ist besonders erschöpft 
45. Welche Haltung zeigt das Kind in Bezug auf das 
Fach, das ihm die meisten Schwierigkeiten 
macht? 
X zeigte schon immer schlechte Leistungen in dem Fach ist erst in letzter Zeit in dem Fach schlechter geworden 
46. Welche Einstellung hat das Kind gegenüber sei-
nem Lehrer bzw. seiner Lehrerin, bei dem/der die 
meisten Schwierigkeiten auftreten? 
(mehrere Antworten möglich) E 
hält seinen Lehrer für strerg 
hält den Lehrer für gerecht 
hält den Lehrer für ungerecht 
erzählt häufig von seinem Lehrer 
erzählt selten'von seinem Lehrer 
sagt, daß es den Lehrer nicht mag 
beklagt sich oft. daß der Lehrer zuv.ei Hausaufgaben aufgibt 
sagt, daß der Lehrer den Unterrichtsstoff schlecht erklärt 
andere Reaktionen 
47. Wie schätzen Sie das Kind hinsichtlich seiner 
Intelligenz ein? 
I ! über dem Durchschnitt unter dem Durchschnitt 
[^q durchschnittlich 
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Fragen Antworten 
48. Beobachten Sie bei Ihrem Kind öfter 













Lese- und Rechtschreibestörungen 
Linkshändigkeit* 
Lügen 




















| 1 keine Verhaltens-
auffälligkeil 
49. Beobachten Sie bei Ihrem Kind öfter Angst? nein 
ja. vor . 
60. Ist Ihr Kind häufig 













51. Ist Ihr Kind im Grunde seines Wesens •.. eher aktiv 
eher passiv 
52. Welche Tätigkeiten üben die Eltern bzw. Erzie-




andere Erziehungsberechtigte . 
53. Sind die Wor- • .Verhältnisse beengt? ja 
5^ n e i n 
54. Alter der Mutter unter 25 Jahre 
26-35 Jahre 
36-45 Jahre 
46 Jahre und älter 
55. Alter des Vaters 
X 
unter 25 Jahre 
26-35 Jahre 
36-45 Jahre 
46 Jahre und älter 
56. Wurdo das Kind wegen des augenblicklichen 
Problems schon einmal einer anderen Stelle 
vorgestellt? 
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Damit beim Durcharbeiten des folgenden Textes nicht gleichzeitig mit dem 
Basistext gearbeitet werden m u ß , sind einige Textstellen wört l ich ü b e r n o m -
men worden. 
Wer solche Beobachtungsmethoden einsetzen möch te , sollte sich jedoch über 
folgendes klar sein: M a n braucht dazu 
• viel Zeit, 
• das E invers tändnis des Kollegen, in dessen Unterricht das Verfahren ange-
wendet werden soll, 
• eine genaue Fragestellung und 
• Ü b u n g i m Gebrauch der Kategorien. 
In diesem Abschnitt werden die beiden i m Basistext II bereits kurz vorge-
stellten Verfahren zur Analyse von Interaktionen i m Unterricht nach 
- F L A N D E R S (Abschn. 3.5.3.2) und 
- B A L E S (Abschn. 3.5.3.1) 
an einem Beispiel n ä h e r er läuter t . 
1.1. Das Interaktionsanalyse-System von Flanders 
Zur E i n f ü h r u n g lesen Sie bitte Abschn. 3.5.3.2 i m Basistext II. 
In H A N K E , B . / M A N D L , H . / P R E L L , S.: Soziale Interaktion i m Unterricht. Olden-
bourg. M ü n c h e n 1974. S. 24-29 und 30-36 finden sich 
• eine ausführ l iche Darstellung und Beschreibung der einzelnen Kategorien, 
• Hinweise zur 
- Sicherung der Beobachtungszuver läss igkei t und 
- Differenzierung zwischen den Kategorien und 





Bevor Unterricht mit Hi l fe dieser Methode beobachtet werden kann, m u ß 
der Beobachter die Kategorien sowie ihre inhalt l ichen Definit ionen und 
Beschreibungen beherrschen. 
Merke! 
1.1.1. Beschreibung der Beobachtungskategorien 
U m eine differenzierte Erfassung der Lehrer -Schüle r - In te rak t ionen zu ermögl i -
chen, werden die insgesamt drei Hauptkategorien 
- A : Leh re r äuße rungen , Kategorie 1 
- B : Schü le räuße rungen , Kategorie 2 












- C : Restkategorie 
weiter unterteilt. 
1.1.1.1. Hauptkategorie A : Lehreräußerungen 
Diese Kategorie wird unterteilt nach direkter und indirekter Beeinflussung. 
Indirekte Beeinflussung 
• Gefühle (Empfindungen) akzeptieren: 
In diese Kategorie fallen alle Leh re r äuße rungen , die erkennen lassen, d a ß 
der Lehrer positive und negative Gefühle der Schüler akzeptiert und klärt, 
ohne zu drohen oder zu bewerten. Das Voraussagen oder Sich-Erinnern an 
Gefüh l sha l tungen ist eingeschlossen. 
Typische Lehreräußerungen sind: 
»Manchmal kann man schon den Mut verlieren.« 
»Ich versuche zu verstehen, was in Dir vorgeht.« 
• Lobt oder ermutigt: 
Der Lehrer lobt den Schüler für seine Handlungsweise oder sein Verhalten 
oder ermutigt i h n ; Scherze zur Verminderung der Spannung, jedoch nicht 
auf Kosten eines anderen, Kopfnicken und Ä u ß e r u n g e n wie » h m « oder 
»wei te r« sind eingeschlossen. In diese Kategorie gehören auch 
- Bi l l igung einer Handlung durch den Lehrer, bzw. 
- Ermutigungen, die in erster L in ie die Bewertung eines Gedankens wie-
dergeben. 
Typische Äußerungen: 
»Ich finde Deine Idee prima.« 
»Erzähle bitte weiter, ich möchte gerne mehr über Deine Vorstellungen hören.« 
»Das hast Du gut gemacht.« 
• Geht auf Gedanken (Ideen) von Schülern ein: 
Der Lehrer akzeptiert oder verwendet Schülerideen, klärt , wiederholt und 
entwickelt ihre Anregungen, gibt aber keine Bewertungen ab. 
Verwendet der Lehrer mehr eigene Ideen, benutzt man Kategorie 5. A l l e 
L e h r e r ä u ß e r u n g e n , die keinen Hinweis auf seine Einstellung zur Schüleräu-
ß e r u n g geben, gehören in Kategorie 3. 
Typische Äußerungen: 
»Du meinst also folgendes: Jugendliche tragen lange Haare, weil sie es schön fin-
den.« 
»Martin vermutet, daß man mit langem Haar eher Freundinnen bekommt.« 
• Fragen stellen: 
Der Lehrer stellt Fragen nach Inhalt und Verfahren. Dabei taucht die Schwie-
rigkeit auf, daß Fragen ihrer Intention nach sehr verschieden sein können . 
Eine Lehrerfrage kann z. B. 
- den Gedanken eines Schülers aufgreifen (Kategorie 3), 
- einen Schüler loben oder ermutigen (Kategorie 2) oder auch 
- kritisieren (Kategorie 7). 
Entscheidend für die Einordnung einer Lehrerfrage in die verschiedenen 
Kategorien ist ihre Wirkung auf den Schüler . 
A l s Abgrenzungskriterium gilt: Kategorie 4 wird dann notiert, wenn der 
Lehrer eine Frage stellt, um eine Antwor t von einem Schüler oder einer 
Schü le rg ruppe zu erhalten. 
1. Analyse von Interaktionen im Unterricht 
Typische Äußerungen: Beispiele 
»Wie sollen wir jetzt vorgehen, um unsere Arbeit zu Ende zu führen?« 
»Frank, welches Ergebnis ist deiner Meinung nach richtig?« 
»Hat jemand eine Idee, wie wir unser Problem lösen können?« 
Direkte Beeinflussung 
• Führt neuen Stoff ein: Kategorie 5 
Der Lehrer trägt vor, nennt Tatsachen oder Meinungen über Inhalte und 
Verfahren oder äußert seine eigenen Gedanken. 
Kategorie 5 wird dann verwendet, wenn der Lehrer seine eigenen Gedan-
ken zu ä u ß e r n versucht, dabei jedoch nicht kritisiert, ermutigt oder A n -
weisungen gibt. Rhetorische Fragen, d. h. Fragen, bei denen der Lehrer 
sofort weiterspricht und nicht auf ihre Beantwortung durch die Schüler 
wartet, werden ebenfalls unter Kategorie 5 registriert. 
Typische Äußerungen: Beispiele 
»Die Fläche eines Dreiecks berechnet man nach der Formel A = & ' ^  .« 
2 
»Umweltschutz verlangt meiner Meinung nach, daß sich jeder einzelne Bürger 
dafür aktiv einsetzen muß.« 
• Anweisungen geben: Kategorie 6 
Der Lehrer steuert den Unterricht und erwartet, d a ß die Schüler Folge 
leisten; er fordert auf und. ordnet an. 
Typische Äußerungen: 
»Nehmt jetzt bitte euer Mathematikbuch zur Hand.« 
»Schaut euch den Text genau an.« 
Beispiele 
• Kritisiert oder rechtfertigt Maßnahmen: Kategorie 7 
Der Lehrer w i l l mit seinen Ä u ß e r u n g e n das Verhalten des Schülers in sei-
nem Sinne verändern . Er schreit Schüler an oder nennt G r ü n d e für ihr 
Verhalten. 
Kritisierende Lehreräußerungen sind z. B.: Beispiele 
»Du mußt deine Hausaufgaben gründlicher machen.« 
»Ich habe Dir schon tausendmal gesagt, daß Du besser aufpassen mußt.« 
1.1.1.2. Hauptkategorie B: Schüleräußerungen 
• Schülerantwort: Kategorie 8 
Der Schüler antwortet dem Lehrer ; der Lehrer initiiert den Kontakt oder 
bittet um Schü le räußerungen . Kategorie 8 wird notiert, wenn der Schüler 
eine Frage des Lehrers beantwortet oder einer Anordnung Folge leistet. 
Geht der Schüler w ä h r e n d seiner Antwort dazu über , seine eigene Meinung Abgrenzung 
darzulegen, so m u ß das als Kategorie 9 vermerkt werden. 
• Schüler spricht freiwillig, aus eigener Initiative. Kategorie 9 
1.1.1.3. Hauptkategorie C : Restkategorie 
• Schweigen oder Lärm: Kategorie 10 
Pausen, kurze Perioden der Ruhe oder Perioden des Durcheinanders, in 
denen der Protokollant nichts verstehen kann. 
M i t dieser Kategorie wird das Verhalten vermerkt, das sich nicht unter die 
Kategorien der Lehrer- oder Schü le r äuße rungen einordnen läßt. D a r ü b e r 
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hinaus dient diese Kategorie dazu, unterscheiden zu können , ob nacheinan-
der verschiedene Schüler sprechen oder ob ein Schüler sehr lange spricht. 
W ä h r e n d einer Schülerdiskuss ion wird die Kategorie 10 dann eingescho-
ben, wenn ein anderer Schüler zu sprechen beginnt. 
1.1.2. Protokollerstellung 
Der Protokollant kategorisiert alle drei Sekunden das beobachtete Verhalten. 
Die Zahlen der entsprechenden Kategorien werden von ihm in der zeitlichen 
Reihenfolge ihres Auftretens untereinander in Spalten notiert, während er die 
nächs te 3-Sekunden-Einheit beobachtet. 
Diese Vorgehensweise macht deutlich, daß es für den Beobachter unumgäng-
lich ist, die Kategorien auswendig und genau zu kennen. 
D a r ü b e r hinaus ist es von Vortei l , wenn der Protokollant sich in einer Übungs -
phase (Beobachterausbildung) auf einen 3-Sekunden-Rhythmus einstellt. Die 
Bestimmung der Beobachtungseinheiten etwa mit Hi l fe einer Stoppuhr w ü r d e 
seine Aufmerksamkeit von der eigentlichen Beobachtungstä t igkei t notwendi-
gerweise ablenken. 
Ä n d e r t sich während der Beobachtungsphase 
- die Klassenformation, 
- die Akt iv i tä t innerhalb der Klasse, 
- der Unterrichtsgegenstand oder 
- die Kommunikat ionsart (z. B. wenn Gruppen- oder Stillarbeit stattfindet), 
so unterbricht der Beobachter die Kategorisierung und zieht einen Dop-
pelstrich unter die bisher aufgezeichneten Zahlen. 
Dabei ist es sinnvoll , die Zeit und die neue Ar t der Tät igkei t zu notieren. 
Unterschiedliche Unterrichtsabschnitte müssen getrennt ausgewertet werden. 
Al lgemein kann gesagt werden, daß es für die spätere Auswertung hilfreich 
sein kann, wenn sich der Protokollant während der Beobachtung von Zeit zu 
Zeit e rk l ä r ende Zusatznotizen macht (etwa über Vorfälle und Gegebenheiten, 
die sich nicht mit dieser Methode erfassen lassen, aber unter U m s t ä n d e n für 
die Interpretation der Ergebnisse Bedeutung haben können ) . 
Anwendungs- Als Demonstrationsbeispiel für die Anwendung des oben beschriebenen Interak-
beispiel tionsanalyse-Systems dient eine Diskussion zwischen fünf 14-jährigen Schülern (Hei-
ner, Kurt, Walter, Joachim, Michael) über das Thema: »Probleme mit langen Haaren«. 
Die Diskussion wurde mit Hilfe eines Tonbandes aufgezeichnet und anschließend ausge-
wertet. Da jeweils 3-Sekunden-Perioden kategorisiert werden müssen, sind die Äuße-
rungen durch Schrägstriche in 3-Sekunden-Einheiten unterteilt; in Klammern ist die 
entsprechende Kodierung angegeben. 
(Die Diskussion wurde von Herrn Bernd H A S E L M A N N arrangiert, der uns die Aufzeich-
nung dankenswerter Weise zur Verfügung stellte.) 
Die Rolle des Gesprächsleiters (Lehrers) übernimmt innerhalb der Diskussion Heiner. 
Entsprechend wird sein Kommunikationsverhalten mit Hilfe der Kategorien 1-7 (Leh-
reräußerungen) beschrieben. 
Die Diskussionspunkte: 
- »Welche Gründe haben Eltern gegen langes Haar?« 
- »Welche Gründe haben Jugendliche für langes Haar?« 
- »Wie kann man eine Einigung finden?« 
werden von Heiner vorgelesen. 
Heiner (liest vor): Welche Gründe haben Eltern gegen langes Haar? (5) 








































Wegen Läusen! (8)/ 
Walter. (6) 
Weil es zu ungepflegt aussieht. (8)/ 
Ja. Kurt. (2) 
Wegen der Nachbarn! (9)/ Weil sie sich dann aufregen (9)/ 
Ja, Michael. (2) Sag's doch! (6)/ 
Meine Eltern sagen, daß lange Haare Schuppen haben. (8)/ 
Heiner, dürft' ich da mal was sagen? (9)/ Wenn man kurze Haare hat, kann 
man auch Schuppen haben. (9)/ Das gibt's nicht nur bei langen Haaren. (9) 
(10) 
Gegen Schuppen kann man gar nichts machen. (9)/ 
Sei du jetzt ruhig! Der Kurt wollte noch was sagen. (6) 
Gut sind Schuppen bestimmt nicht. Da kann man nichts dagegen machen. 
(9)/ 
Gut! Welche Gründe gibt es noch? (2) (4) (Ruhe) (10)/ 
Wegen den Arbeitskollegen. (8) Die sagen dann: »Wenn das meine Kinder 
wären, hätten die nicht so lange Haare.« (9)/ 
Ja, Okay. (2) Walter, du wolltest noch was sagen? (4)/ 
Ich glaube, Eltern sind auch dagegen, weil man früher auch dagegen war. 
(8)/ Sie haben das jetzt so übernommen. (9) 
Ja. (2)/ Möchte noch jemand was dazu sagen? (2) (Ruhe) (10)/ Dann ma-
chen wir das nächste (6)/ (liest vor): Welche Gründe haben Jugendliche für 
lange Haare? (5) (Ruhe) (10)/ 
Michael. (6) 
Man bekommt dann mehr Freundinnen. (8)/ 
Ja, Joachim. (2) 
Man ist dann (9)/ bei seinen Freunden angesehener. (9) (10)/ 
Manche Leute finden lange Haare einfach schick. (9) (10) 
Ja. Genau. (9) (10)/ 
Wenn ich überlege: »Warum haben Jugendliche lange Haare?« (9)/. . . weil 
sie sonst Angst haben, von den anderen ausgelacht zu werden. (9)/ 
Ja, Walter. (2) (6) 
Ich überlege noch. (8)/ 
Weil sie es einfach schön finden, mit langen Haaren rum zu laufen. (5) (10)/ 
Jetzt du aber, Walter! (6)/ Eins, zwei, hopp. (6) 
Lange Haare sind eben modern. (8) (10)/ 
Vielleicht schämen sie sich auch vor ihren Klassenkameraden, wenn die 
lange Haare haben (9)/ und man selbst nicht. Dann lachst du die ja auch 
aus. (9)/ 
Wenn einer was dagegen sagen will, soll er's ruhig sagen. (2)/ 
Man kann sich ja auch eine schöne Frisur machen lassen. (8) (10)/ 
Ja, das geht auch. 
Du, Michael! (6) (Ruhe) (10)/ 
Weißt du nichts? Joachim, du! (6)/ 
Weil die Klassenkameraden einen auslachen, (8)/ das haben wir schon ge-
sagt, daß sie sich auch schämen. . . (8)/ 
Ja. (2) 
. . . wenn man kurze Haare hat. (8) 
Ja. (2)/ 
Das sieht dann aus, als hätte man einen Glatzkopp. (9)/ 
Ja. (2)/ 
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1.1.3. Auswertung 
Die Ä u ß e r u n g e n werden den entsprechenden Kategorien zugeordnet und die 
Zahlen in Spaltenform fortlaufend notiert (s. Tab. 1). 
Tabelle I: Darstellung der signierten Kategorien in Spaltenform: Ergebnisse aus dem Diskussions-
beispiel 
) ) ) ) ) ) ) ) ) ) ) ) ) 
10 9 9 9 2 10 2 9 8 10 9 8 10 
( ( ( ( ( ( ( ( ( ( ( ( ( 
5 9 9 2 4 6 9 10 5 9 6 2 
) ) ) ) ) ) ) ) ) ) ) ) 
8 2 10 4 8 5 9 9 10 9 10 8 
( ( ( ( ( ( ( ( ( ( ( ( 
6 6 9 10 9 10 10 9 6 2 4 2 
) ) ) ) ) ) ) ) ) ) ) ) 
8 8 7 8 2 6 9 2 6 8 6 9 
( ( ( ( ( ( ( ( ( ( ( ( 
2 9 6 9 4 8 10 6 8 10 8 2 
) ) ) ) ) ) ) ) ) ) ) ) 
Er läu te rung U m das Erkennen bestimmter Interaktionsmuster zu erleichtern, werden die 
notierten Kategorien 
- zu Zahlenpaaren zusammenge faß t (vgl. die Verbindungslinien in Tab. 1) 
und 
- ansch l ießend in einer Mat r ix dargestellt (s. Abb . 1). 
Dabei gibt das Ziffernpaar an, in welcher Zelle der Mat r ix die Eintragung 
vorzunehmen ist: 
- die erste Ziffer des Paares gibt die Zeile, 
- die zweite Ziffer gibt die Spalte 
der Mat r ix an. 
D a auf diese Ar t und Weise jede Kategorisierung zweimal verwendet wird, 
fügt man zu Beginn und Ende jeder Beobachtungsaufzeichnung eine 10 hinzu, 
falls nicht dort bereits eine 10 notiert wurde. Damit ist gewährleistet , d a ß die 
Ma t r ix symmetrisch ist und die Zeilensummen gleich den entsprechenden 
Spaltensummen sind. 
Das zusätz l iche Notieren dieser Kategorien erscheint gerechtfertigt, da man 
davon ausgehen kann, daß jede Unterrichtseinheit mit einer Lärm- oder R u -
heperiode beginnt bzw. endet. 
Die Auswertung und Interpretation einer so erhaltenen Matr ix , die das K o m -
munikationsverhalten von Lehrer und Schüle rn repräsent ie r t und indirekt 
übe r das »Klassenk l ima« Aufsch luß gibt, kann nur so gut sein wie die Zuver-
lässigkeit der vorher getroffenen Klassifizierungsentscheidungen. Wurde bei 
der Kategorisierung viel M ü h e und Sorgfalt aufgewendet (Beherrschung und 
Fähigke i t zur Differenzierung der Kategorien), so kann davon ausgegangen 
werden, d a ß die Auswertung und ansch l i eßende Interpretation zu relativ ob-
jektiven und reliablen Ergebnissen führt. 
Literatur- Z u m Problem der Reliabi l i tät von Beobachtungssystemen: S C H U L Z , W . / T E S C H -
hinweis N E R , W. P . / V O G T , J . : Verhalten im Unterricht - Seine Erfassung durch Beob-
achtungsverfahren. In: I N G E N K A M P , K . (Hrsg.): Handbuch der Unterrichts-
forschung. Bd. I. Beltz. Weinhe im 1971. S. 633-852. 
Nachdem die aufgezeichnete Zahlenfolge (Tab. 1) zu sich übe r l appenden Paa-
ren zusammengefaß t und in Mat r ix form dargestellt wurde, beginnt die eigent-
liche Beschreibung und Analyse des Interaktionsgeschehens. A l s Ausgangs-
punkt für eine differenzierte Analyse dient die Häufigkeitsmatrix (Abb. 1), in 
der z. B. die folgenden Werte berechnet werden: 
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- Summe der Eintragungen pro Zeile und Kategorie, 
- Gesamtsumme der Eintragungen in der Mat r ix , 
- Summe der L e h r e r ä u ß e r u n g e n und Schü le räuße rungen , 
- Summe der » ind i rek ten« und »d i r ek ten« L e h r e r ä u ß e r u n g e n , 
- Summe der Schü le räußerungen , die durch indirekte bzw. direkte Lehre räu-
ß e r u n g e n ausgelöst wurden 
- usw. 
Kategorien (2. Ziffer des Paares) 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
1 
2 3 2 2 3 1 
3 
4 1 1 2 
5 1 2 
6 1 1 6 1 1 
7 1 
8 4 1 1 1 3 2 
9 7 1 1 6 4 
10 1 1 3 1 6 









Abbildung 1: Darstellung der signierten Kategorien in Matrixform (Interaktionsmatrix) 
Eine ausführ l iche Darstellung und Aufl is tung der verschiedenen Möglichkei- Literatur-
ten findet sich in H A N K E U . a. (1974), S. 54-58. hinweis 
Im folgenden werden beispielhaft einige Auswertungsmöglichkeiten dargestellt. (Da Beispiel 
die kategorisierten Äußerungen nur ein kleiner Ausschnitt der gesamten Diskussion 
sind, erfolgt die Auswertung der Matrix und die Berechnung verschiedener Indizes 
nicht so differenziert, wie es in H A N K E U. a. dargestellt ist.) 
(1) Häufigkeit der einzelnen Kategorien: 
Kategorie 1: 0 Kategorie 6:10 
Kategorie 2:11 Kategorie 7: 1 
Kategorie 3 :0 Kategorie 8:12 
Kategorie 4: 4 Kategorie 9:19 
Kategorie 5: 3 Kategorie 10:12 
(2) Gesamtsumme (GS) der Eintragungen in der Matrix: GS = 72 
(3) Summe der Lehreräußerungen (SL) (Kategorien 1 bis 7): S L = 29 
(4) Summe der Schüleräußerungen (Ss) (Kategorien 8 und 9): S s = 31 
(5) Summe der indirekten (SLj) bzw. direkten (S L d) Lehreräußerungen (Kategorien 1 bis 
4 bzw. 5 bis 7): S L i = 15 S L d = 14 
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M i t Hi l fe dieser Summenwerte k ö n n e n Sie einige weitere Werte berechnen, 
die Sie zur Interpretation der Interaktion (vgl. Aufgabe 4) benöt igen : 
Aufgabe 1 (a) Berechnen Sie den prozentualen Anteil der Äußerungen in jeder einzelnen Kate-
gorie in bezug auf die Gesamtinteraktion (Gesamtsumme der Eintragungen). 
(b) Berechnen Sie den prozentualen Anteil der Lehreräußerungen. 
(c) Berechnen Sie den prozentualen Anteil der Schüleräußerungen. 
(d) Bestimmen Sie das Verhältnis von Lehreräußerungen zu Schüleräußerungen. 
(e) Berechnen Sie den prozentualen Anteil der indirekten bzw. direkten Lehreräußerun-
gen, bezogen auf die Summe der Eintragungen in den Kategorien 1 bis 7 . 
/. Analyse von Interaktionen im Unterricht 159 
(f) Berechnen Sie die Summe der Schüleräußerungen, die durch indirekte bzw. direkte 
Lehreräußerungen initiiert wurden. 
(g) Bestimmen Sie die Summe der direkten (indirekten) Lehrerreaktionen auf Schüleräu-
ßerungen. 
1.1.4. Interpretation 
Neben der Darstellung von Summen- und Prozen thäuf igke i ten einzelner K a -
tegorien kann durch bestimmte Zellenkombinat ion der Gesamtmatrix das er-
faßte Kommunikat ionsverhal ten wesentlich differenzierter betrachtet und ana-
lysiert werden. Durch die gezielte Auswahl bestimmter inhaltlicher Teilberei-
che der Gesamtmatrix lassen sich spezielle, diagnostisch relevante Interaktions-
formen identifizieren (s. Abb . 2). 
Dadurch wird es z. B. mögl ich, folgende Fragen zu beantworten: 
- Ist das Lehrerverhalten eher indirekt oder direkt? 
- Akzeptiert der Lehrer Emotionen seiner Schüler , geht er auf sie ein? 
- Wie häufig und wirksam setzt er Lob und Ermutigungen ein? 
- Wie reagiert der Lehrer auf das verbale Verhalten seiner Schüler? 
- Haben die Schüler die Mögl ichkei t , ihre eigenen Ideen darzustellen? 
- Treten w ä h r e n d des Unterrichts Diszipl inkonfl ik te auf? 
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Abbildung2: Darstellung spezieller Matrixfelder der Interaktionsmatrix nach N . A . F L A N D E R S 







Bereiche D und E 
Kehren wir zu unserem Beispiel zu rück und betrachten wir die beobachteten 
In te rak t ionsver läufe hinsichtlich der in Abb . 2 dargestellten speziellen Matr ix-
felder. Welche Verhaltensweisen lassen sich hier identifizieren? 
Der Bereich A bezeichnet das sogenannte » Inha l t sk reuz« . Innerhalb dieser 
Zel lenkombinat ion kommt besonders die Betonung inhaltlicher Aspekte wäh-
rend des Unterrichtsablaufes zur Geltung. 
Der Lehrer stellt oft Fragen nach dem Unterrichtsgegenstand und trägt 
hauptsäch l ich selbst vor. Seine Ä u ß e r u n g e n beinhalten in erster Lin ie Infor-
mationen, eigene Meinungen und Gedanken über den behandelten Stoff. 
Für unser Beispiel kann gesagt werden, daß dieser Bereich relativ schwach besetzt ist. 
Der Gesprächsleiter (Heiner) zeigt diese Verhaltensweise nicht sehr ausgeprägt, was 
darauf schließen läßt, daß die inhaltliche Diskussion stärker von Seiten der Diskussions-
partner geführt und bestimmt wird. 
Bereich B läßt erkennen, inwieweit der Lehrer auf Gefüh le und Gedanken der 
Schüler eingeht, diese aufgreift und weiterführt . H ie r wird auch besonders 
indirektes Lehrerverhalten sichtbar. 
In dem ausgewählten Ausschnitt unserer Diskussionsrunde zeigen sich hier keine ent-
sprechenden Äußerungen. Aufgrund dieser Information ist jedoch der Schluß, Heiner 
zeige besonders direktes, stark beeinflussendes Verhalten, noch nicht zulässig. 
Aus dem Bereich C geht hervor, wie häufig der Lehrer tadelt, Anweisungen 
gibt oder beide Verhaltensweisen nacheinander zeigt. Sind in diesem Bereich 
viele Eintragungen gemacht worden, so läßt das im allgemeinen auf direktes 
Verhalten und Betonung der Autor i tä t schl ießen. 
Für unser Beispiel wurden die Kategorien dieses Bereiches lediglich zweimal signiert. 
Der Diskussionsleiter zeigte also nur sehr schwach direktes Verhalten. 
Durch die Bereiche D und E e rhä l t man Informationen über die Ar t und 
Weise, in der der Lehrer Schülerbei t räge beantwortet. W ä h r e n d der Bereich D 
indirekte Reaktionen (Lob und Ermutigung usw.) des Lehrers erkennen läßt, 
kommen in E die direkten Antworten zum Ausdruck. 
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Durch einen Vergleich der relativen Häuf igkei ten der Eintragungen in beiden 
Bereichen kann abgeschätzt werden, wie sich der Lehrer in dieser Beziehung 
verhäl t . 
Heiner erhält in unserem Beispiel für das Verhältnis D / E einen Index von 2,75. Das 
bedeutet, daß auf ca. 3 indirekte Reaktionen 1 direkte kommt. Heiner reagiert also 
überwiegend direkt. 
Die Verteilung der Eintragungen im Bereich F läßt erkennen, wie der Lehrer 
zu Ä u ß e r u n g e n anregt: Beteiligen sich die Schüler z. B. eher durch Anweisun-
gen oder Lob und Ermutigungen? 
Interpretieren Sie Bereich F der Interaktionsmatrix unseres Beispiels. 
Der Bereich G gibt an, ob die Schüler innerhalb des Unterrichts die Ge-
legenheit haben, ihre Meinungen und Vorstellungen ausführ l ich darzustellen. 
Hie r wird z. B. ersichtlich, ob Schüler für längere Zeit allein sprechen k ö n n e n 
und Gespräche zwischen den Schüle rn stattfinden, die der Lehrer nicht un-
terbricht. 
Interpretieren Sie die oben dargestellte Ergebnismatrix unter dem Aspekt, der in Be-
reich G angesprochen wird! 
Der hervorgehobene Bereich H zeigt, auf welche Lehrer- oder Schüle räuße-
rungen Schweigen oder Unruhe folgt. Dabei ist jedoch zu berücksicht igen, 
d a ß die Matrixfelder 8/10 und 9/10 noch folgende Informationen enthalten: 
In diesen Feldern werden auch dann Eintragungen vorgenommen, wenn wäh-
rend einer Diskussion zwischen Schüle rn der Sprecher wechselt. 
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Ergänzung A u f einen weiteren Bereich der Matr ix , der in Abb . 2 der Übers icht halber 
nicht eingezeichnet ist, soll hier noch hingewiesen werden: Die diagonalen 
Elemente der Matr ix stellen den Bereich der sogenannten »Konstanzzellen« 
dar: Die Zel len mit gleichem Zeilen- und Spaltenindex sind die einzigen, die 
längere , z u s a m m e n h ä n g e n d e Lehrer- oder Schü le räuße rungen wiedergeben. 
Eintragungen in diesen Zellen bedeuten, daß ein bestimmtes Verhalten länger 
als drei Sekunden dauerte (Verha l tens -»Kons tanz«) und sich somit innerhalb 
einer einzigen Kategorie bewegte, wäh rend die Eintragungen in anderen Ze l -
len die Aufeinanderfolge zweier verschiedener Kategorien (unterschiedlicher 
Verhaltensweisen) bedeuten. 
Überdurchschnittlich häufige Eintragungen in diesen diagonalen Elementen 
einer Interaktionsmatrix geben u. a. da rübe r Auskunft, 
• inwieweit der Lehrer 
- die Schüler ausgiebig lobt und ermutigt (2/2), 
- auf die Vorstellungen und Ideen der Schüler eingeht (3/3), 
• oder der einzelne Schüler die Gelegenheit hat, seine eigenen Vorstellungen 
und Gedanken ausführl ich darzustellen (8/8 und 9/9). 
Aufgabe 4 Beantworten Sie bitte mit Hilfe der aus Aufgabe 1 berechneten Werte die folgenden 
Fragen (betrachten Sie die Gesamtmatrix und nicht nur spezielle Zellenkom-
binationen): 
(a) Zeigt der Gesprächsleiter insgesamt eher indirektes oder direktes Verhalten? Beach-
ten Sie hierbei auch die Reaktionen von Heiner auf Antworten! 
(b) Zeigen sich während der Diskussion Disziplinschwierigkeiten? 
(c) Verläuft die Diskussion hauptsächlich zwischen den Teilnehmern oder überwiegen 
die Beiträge des Diskussionsleiters? 
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(d) Haben die Teilnehmer die Möglichkeit, ihre eigenen Ideen ausführlich darzustel-
len? 
(e) Verwenden Sie die verschiedenen Informationen zu einer Gesamtbeurteilung der 
Diskussion. Versuchen Sie, Besonderheiten der beobachteten Interaktionsverläufe 
herauszustellen! 
1.1.5. Aufgabenlösungen zu Abschnitt 1.1. 
Kategorie 1: K , = 0,0% Kategorie 6: K 6 = 14,0% A u f g a b e l 
K 2 = 15,3% K 7 = 1,4% 
K 3 = 0,0% K 8 = 16,7% 
K 4 = 5,5% K 9 = 26,4% 
K 5 = 4,2% K 1 0 = 16,7% 
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• Prozentualer An te i l der 
- L e h r e r ä u ß e r u n g e n = 40,4% 
- Schü le räuße rungen = 43,1% 
- indirekten L e h r e r ä u ß e r u n g e n = 20,8% 
- direkten L e h r e r ä u ß e r u n g e n = 19,6% 
• Verhäl tn is der S c h ü l e r - / L e h r e r ä u ß e r u n g e n = 1:1 
• Summe der Schü le r äuße rungen durch 
- indirektes Lehrerverhalten = 6 
- direktes Lehrerverhalten = 8 
• Summe der 
- indirekten Lehrerreaktionen auf Schü l e r äuße rungen = 11 
- direkten Lehrerreaktionen auf Schü le räuße rungen = 4 
Aufgabe 2 Die Schüler werden offensichtlich mehr durch Anweisungen als durch Lob 
und Ermutigung zu Ä u ß e r u n g e n angeregt. (Sehen Sie sich jedoch Aufgabe 4 
an, bevor Sie zu einem absch l i eßenden Ur te i l kommen.) 
Aufgabe 3 In diesem Bereich finden sich 32,6% aller Eintragungen. 
Das ist ein Hinweis darauf, d a ß die Schüler ihre Me inung ausführ l ich dar-
stellen k ö n n e n und Diskussionen zwischen den Schüle rn stattfinden, die nicht 
vom Diskussionsleiter unterbrochen werden. 
Aufgabe 4a Betrachtet man den An te i l der indirekten L e h r e r ä u ß e r u n g e n (51,7%) und den 
des direkten Verhaltens (48,3%), so läßt sich keine eindeutige Entscheidung 
treffen, obwohl die indirekten Ä u ß e r u n g e n leicht überwiegen. U m diese Frage 
zu entscheiden, k ö n n e n jedoch noch weitere Informationen berücksicht ig t 
werden. 
Es ist zu bemerken, daß 37,9% der gesamten L e h r e r ä u ß e r u n g e n aus Lob und 
Ermutigung (Kategorie 2) bestehen, w ä h r e n d K r i t i k nur einmal zu beobach-
ten war. 
Gleichzei t ig ist zu berücksicht igen, daß die häufigen Anweisungen dadurch zu 
e rk l ä ren sind, daß der Diskussionsleiter die Sprecher mit Namen aufrief. Das 
war notwendig, um bei der Kategorisierung der Tonbandaufzeichnung die 
Ä u ß e r u n g e n den Schülern zuordnen zu k ö n n e n . Berücksichtigt man diesen 
Aspekt, dann kann festgestellt werden, daß der Gesprächs le i te r sich überwie-
gend indirekt verhäl t und ebenso reagiert. 
Aufgabe 4b Disziplinschwierigkeiten sind dann zu erkennen, wenn folgende Zellen über-
durchschnittlich häufig besetzt sind: 5/7, 6/7, 7/7, 8/7, 9/7. 
Da nur in 9/7 eine Eintragung zu finden ist, kann diese Frage eindeutig ver-
neint werden. 
Aufgabe 4c Die Häuf igkei t smat r ix zeigt, daß die Diskussion hauptsächl ich von den Schü-
lern bestritten wird. A l s Indiz für diese Annahme gelten die Ze l len : 4/4, 5/5, 
4/8 (gering besetzt), 8/8, 9/9, 8/10, 9/10, 10/8, 10/9 (oft bis sehr oft besetzt). 
Aufgabe 4d Diese Frage m u ß bejaht werden, da z. B. in den Konstanzzellen 8/8 und 9/9 
durchschnittlich bis übe rdurchschn i t t l i ch häufig Eintragungen zu finden sind. 
D a r ü b e r hinaus fallen i n die Kategorien 8 und 9 zusammen 43,1% der ge-
samten Interaktionen. 
Aufgabe 4e Diese Frage sollte in der Direktstudienphase diskutiert werden. 
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1.2. Das Interaktionsanalyse-System von Bales 
M i t Ausnahme von stark lehrerzentriertem Unterricht läßt sich Unterrichts-
verhalten von Schülern als Interaktionsverhalten einzelner in einer Gruppe 
definieren. Dies gilt erst recht bei Gruppenarbeit der Schüler ohne Lehrer. 
Diese E inschä tzung läßt das Kategoriensystem von B A L E S (1970; 19728), das 
der Analyse von Interaktionen im Klassenraum und in anderen Gruppensi-
tuationen dient, auch für Fragestellungen des Beratungslehrers relevant er-
scheinen. M a n erhäl t u. a. Auskunft über das Schülerverha l ten bei Problemen 
der 
- Orientierung (Wer weiß, was zu tun ist?) 
- Bewertung (Wer legt fest, was richtig oder falsch ist?) 
- Kontrolle (Wer lenkt die Arbeit?) 
- Entscheidung (Wer entscheidet, was zu tun ist?) 
- Spannungsbewältigung (Wer beeinf lußt das sozial-emotionale K l ima? ) und 
- Integration (Wer bemüh t sich um den Zusammenhalt der Gruppe?) 
S O Z I A L -
E M O T I O N A L E R 
B E R E I C H : 
positive 
Reaktionen 
1. Zeigt Solidarität, 
unterstützt die anderen, 
hilft, belohnt. 
2. Zeigt emotionale Ent-
spannung, macht Witze, 
lacht, scheint zufrieden. 
3. Gibt Zustimmung, 
nimmt passiv hin, 






12. Zeigt Feindseligkeit, 
setzt andere herab, 
verteidigt sich. 
11. Zeigt Spannung, 
bittet um Hilfe, 
zieht sich zurück. 
negative 
Reaktionen 
10. Zeigt Ablehnung, lehnt 
passiv ab, gibt keine Hilfe, 
ist förmlich. 
4. Macht Vorschläge, gibt 
Anleitung unter Berück-
sichtigung der Selb-
ständigkeit der anderen. 
5. Äußert Meinung, 
bewertet, analysiert, 
drückt Gefühle oder 
Wünsche aus. 
6. Gibt Orientierungshilfe, 
informiert, wiederholt, 




9. Bittet um Vorschläge, 
Anleitung. 
Bittet um Meinungen, 
Stellungnahmen, Analysen, 
Ausdruck von Gefühlen. 
Fragen 




Abbildung 3: Das Kategoriensystem von BALES 
Zur Erfassung entsprechenden Verhallens dienen 12 Kategorien aus dem »so- Beschreibung 
zial-emotionalen Bereich« und dem »Aufgabenbere ich« . 
Die Kategorien werden paarweise zusammengefaß t in 
- positive bzw. negative Reaktionen im sozial-emotionalen Bereich und 
- Lösungsversuche und Fragen i m Aufgabenbereich. 
Z u r E i n f ü h r u n g lesen Sie bitte Abschn. 3.5.3.1 in Basistext II. Verweis 










Er l äu te rung 
Diskussion 
(Fortsetzung) 
Zunächs t werden die einzelnen Gruppenmitglieder für die Registrierung durch-
numeriert oder (wie im Beispiel) mit einem Kennbuchstaben versehen. Die 
Gruppe als Ganzes erhäl t die Ordnungsnummer »0« bzw. einen Kenn-
buchstaben. 
Die Reaktionen der Personen werden auf einem Beobachtungsbogen einge-
tragen (s. A b b . 4): 
- Wer reagiert und an wen sich die Reaktion wendet, wird durch die Buchsta-
ben- bzw. Zahlenfolge deutlich gemacht. H K bedeutet z. B. , daß Person H 
sich an Person K wandte. 
- Diese Buchstaben- bzw. Zahlenfolge wird in die Zeile der entsprechenden 
Kategorie eingetragen. Die Eintragung H K in Kategorie 8 bedeutet z. B., 
Person H hat Person K um ihre Meinung gebeten. 
Wenn die Eintragungen immer etwas seitlich versetzt angebracht werden, läßt 
sich so auch der zeitliche Ablauf des Geschehens registrieren (s. Abb . 4). 
Nicht vol ls tändig gelöst ist die Frage, was als kleinste registrierbare Ver-
haltenseinheit zu gelten hat, die noch protokolliert werden m u ß . 
G r o b gesprochen, wird als kleinste registrierbare Einheit definiert, was der 
Beobachter dafür hält . Die Einheit ist 
- beendet, wenn der Beobachter inhal t l ich etwas Neues wahrn immt; 
- immer zu Ende, wenn die handelnden Personen wechseln. 
Dami t ist die kleinste protokollierte Einheit unabhängig von Länge und A n -
zahl der Ä u ß e r u n g e n . 
»Ja« kann ebenso eine Einheit der Kategorie 6 (gibt Orientierungshilfe) sein wie das 
Verlesen einer längeren Geschäftsordnung. 
An dieser Stelle wollen wir das Diskussionsbeispiel aus dem vorigen Abschnitt fortset-
zen. Die beiden Diskussionsteile schließen unmittelbar aneinander an. 
A m Rande des Textes ist angegeben, wie die einzelnen Einheiten kategorisiert sind. 
Dabei 
- werden die Personen durch ihre Anfangsbuchstaben (H, J, K, M , W) repräsentiert; 
- wird die Gruppe als Ganzes mit »G« gekennzeichnet; 
- benennt die Ziffer die Kategorie. 
Demnach bedeutet beispielsweise 4 / H G : Heiner macht der Gruppe einen Vorschlag. 
Heiner: Jetzt machen wir Nummer Drei!. . . 
Kurt: . . . E i ja! 
Heiner: (liest vor) Wie kann man eine Einigung finden? 
Kurt, du! 
Wenn man sich zusammensetzt und überlegt. Also, daß der Vater 
sagt: »ganz kurz«, oder daß er sagt: »so lang« und dann sagt der 
Sohn: »Ah, noch ein bissei länger«. Daß man sich so einigt. . . 
Michael 
. . . auf so einen Schnitt. 
Ja. 
Also, ich bin schon für langes Haar. Also, daß man sie mindestens 
schulterlang wachsen lassen dürfte - von den Eltern aus. 
Ja, also. 
Michael: Wenn man sich in den Kreis setzt oder irgendwo hin, daß man das 
in Ruhe bespricht . . . (unverständlich) . . . ich bin für langes Haar. 
Wenn man es richtig pflegt, dann sieht's ganz gut aus. Ja! 
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Also - eine Einigung: Wie man die finden kann! Die Eltern und 
der Junge können sich mal zusammensetzen. Die Eltern können 
sagen: »Also, okay, machen wir das mal so, daß du lange Haare 
wachsen lassen kannst soviel du willst und solang du willst.« . . 
. . . Mhm 
. . . und dann mußt du uns aber gehorchen, wenn wir sagen: »Jetzt 
laß sie mal ganz kurz schneiden, damit man sieht, was besser ist.« 
Nein! Da möchte ich mal sagen . . . 
. . . Warte m a l , . . . Warte mal! Das sieht nämlich so aus: Wenn man 
sich nämlich die Haare schneiden läßt, dann sieht man selber, was 
für einen gut ist. 
. . . Was einem besser steht... 
. . . Ja, was einem besser steht: Ob einem lange Haare besser stehen 
oder kurze. Das kann man dann wissen. 
Dürft ich was dazu sagen?. . . 
. . . J a 
Man kann es auch so machen, daß man sich erst lange Haare wach-
sen läßt und wenn man dann lange Haare hat, sagt der Vater: »So 
ein Stückel noch abschneiden«. Und dann können sie sich ja eini-
gen: »Ah, soviel muß runter« und dann kann der Sohn sagen: 
»Okay, soviel kommt runter und mehr nicht!« (Unruhe) 
Ihr wollt also ganz einfach einen Vergleich anstellen zwischen lan-
gen Haaren und kurzen Haaren? 
Ja, was besser ist. Sonst weiß der Jugendliche auch nicht, was für 
ihn besser ist. 
Wenn man's aber richtig pflegt, dann sieht's meistens schön aus 
und ein guter Haarschnitt... 
So, was ist denn da noch? Lies das Erste noch mal vor! 
(liest vor) Welche Gründe haben Eltern gegen langes Haar? - Viel-
leicht weißt du's? Du hast ja auch langes Haar. 
So langes Haar nicht . . . (unverständlich) 
Es ist halt schwer, wegen der Haarpflege. Das kann man nicht alles 
aufzählen. 
Hat deine Mutter was gegen dein langes Haar? 
Eh, eh, . . . ich hab' doch kein langes Haar! 
(liest vor) Welche Gründe haben Jugendliche für lange Haare? 
Das machen wir noch einmal durch. 
Walter! (Unruhe) 
Willst net? (unverständliches Gemurmel) 
(laut) Wegen Schönheit! 
Was, wegen Schönheit? 
Weil, wenn einer eine Freundin hat, findet die das schön, daß es 
auch duftet, das schöne lange Haar. 
So meinst du's doch oder? 
Ja, so ungefähr. 
Ja, willst du noch was sagen, Joachim? 
Damit man auch zu einer Gruppe gehen kann und man nicht ausge-
lacht wird wegen der kurzen Haare. 
Weil man sich schämt. - Ganz einfach! 
Ja, weil man sich schämt! 
Na gut, okay! Machen wir das Dritte noch einmal, 
(liest vor) Wie kann man eine Einigung . . . 
Zum Frisör gehen! Wo der Junge und der Vater zusammen sind. 
Ja . . . sich zusammensetzen und fragen: »Haben Sie ein paar Pro-
spekte von Frisuren?« - Das wird er bestimmt haben... 
Ja, Fachzeitungen! 
. . . Dann kann der Vater und der Sohn sich darüber einigen, wel-
che Frisur man macht. Es muß dann nicht so zugehen (spricht 
laut): »Du mußt kurze Haare haben!« sagt der Vater, und der Sohn 
5 / H G 
3 / K H 
10/KH 
5 / H G 
1/KH 
6 / H K 
7 / K H 
1/HK 
5 / K G 
7 / H G 
6/JH 
7 / K H 
7 / H M 
10 /MH 
1 / K M 
7 / M H 
11/MH 
6 / H G 










6 / K H 
1/JK 
1/HG 
4 / H G 
5 / K G 
1/HK 
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sagt: »Ich will lange Haare!« (spricht leise), sondern ganz leise und 
normal sprechen - eine ganz normale Unterhaltung. Und der Vater 
sagt: »Ah nee Bub, diese Frisur gefällt mir besser.« So können sie 
bestimmt zu einer Einigung kommen. Ja! 5 / K G 
Walter: Und der Friseur kann auch seine Meinung dazu sagen. 5 /WG 
Anmerkung In der angegebenen Kategorisierung werden die subjektiven Momente deut-
l ich, die zu mehr oder weniger starker Ü b e r e i n s t i m m u n g zwischen verschie-
denen Beobachtern führen k ö n n e n . 
Aus dem Text selbst wird nicht immer klar, an wen sich eine bestimmte Reak-
tion wendet. Einige dieser Fälle konnten durch das A b h ö r e n des Tonbandes 
geklär t werden. Falls keine Information zu erkennen war, an wen speziell sich 
der einzelne Schüler wandte, wurde als Adressat die Gruppe angenommen. 
Die Diskussion hät te w ä h r e n d ihres Verlaufs auch direkt kategorisiert werden 
k ö n n e n . 
Kategorie ^ zeitlicher Verlauf f f% 
1 K H HM K H K H HK K M KW JKHG HK 10 
2 o >13 25% 
3 HK K H WK 3J 
4 HG K H HW HG 4 1 
5 K H WG MH HG HG K G WG WH K H JH KG KGWG 13 46% 
6 HG HG HK JH HG HG K H l\ 
7 K H HG K H HM HM HW HW HJ 8^  1 
8 HK HM HW 3 21% 
9 0> 1 
10 K H MH 21 1 
11 MH 1 > 4 8% 
12 1 J 
52 - 100% 
Abbildung 4: Protokollierung der Diskussion nach BALES 
1.2.2. Auswertungsmöglichkeiten 
Die Daten lassen Auswertungen zu, die empirische Belege für allgemeine Theo-
rien von Gruppenstrukturen und -prozessen liefern k ö n n e n . Diese Ar t der 
Interaktionsanalyse ist in erster L in ie eine Methode, die 
Zitat »die Meßbarkeit eines Systems von theoretisch bedeutsamen Variablen eröffnet« (BA-
LES 1972, S. 149). 
Trotz des p r i m ä r theorierelevanten Anspruchs und der aufwendigen Proto-
koll ierung läßt sich Praxisrelevanz herstellen, wenn man Beobachtung und 
Auswertung aufgrund einer konkreten Fragestellung steuert. 
Anwendungs- Entsprechende Fragestellungen k ö n n t e n u. a. sein: 
beispiele - Schüler A wird als zu rückha l t end (aufdringlich) beschrieben. Wie verhäl t 
er sich i m Unterricht ta tsächl ich? 
- Schüler A und B nehmen häufig Kontakt zueinander auf. Liegen diese 
Kontakte eher auf aufgabenbezogener oder emotionaler Ebene? 
- Ist Schüler C angemessen in die Klasse integriert? 
- Bezieht sich diese Integration eher auf Leistung (aufgabenbezogener Be-
reich) oder eher auf Beliebtheit (emotionaler Bereich)? 
- A u f welche Schüler reagiert Schüler D emotional positiv (negativ) und in 
welchen Situationen? 
Solche E in sch ränkungen reduzieren den Beobachtungs- und Registrierungsauf-
wand bet rächt l ich und liefern trotzdem noch ausreichende diagnostisch rele-
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vante Informationen. Dies kann an einigen Auswertungsbeispielen der 





K M W G 
Summe: 
Personen Gesamt 
Akteure H _ 1 6 4 4 10 15 25 (48%) 
J 2 3 0 0 0 5 5 (9%) 
K 11 0 - 1 1 2 13 15 (29%) 
M 3 0 0 - 0 0 3 3 (6%) 
W 1 0 0 0 - 1 4 4 (8%) 
Summe: 17 1 9 5 5 15 37 52 (100%) 
(erhaltene Reaktionen) 
Abbildung 5: Matrix zur Auswertung direkter Kommunikation (Wer wendet sich an wen?) 
1.2.3. Interpretation 
In unserem Beispiel zeigt sich, d a ß nahezu die Hälfte (48%) aller K o m m u n i -
kation von Heiner ausgeht, was sicher mit seiner Rol le als Diskussionsleiter 
z u s a m m e n h ä n g t . Von den übr igen Gruppenmitgliedern dominiert Kur t mit 
29% der Kommunikat ionen, w ä h r e n d Joachim, Walter und Michael mit 10%, 
8% und 6% sich g le ichmäßig wenig an der Diskussion beteiligen. 
• Wie sieht der Arbeitsstil der Gruppe aus? 
Eine einfache Auszählung der Kommunikationseinheiten erbringt: Kommunika-
tion im 
- sozial-emotionalen Bereich, positiv 13 (25%) 
- sozial-emotionalen Bereich, negativ 4 ( 8%) 
- Aufgabenbereich, Lösungsversuche 24 (46%) 
- Aufgabenbereich, Fragen 11(21%) 
Man kann also feststellen, daß der Anteil an aufgabenbezogener Kommunikation 
mit 67% etwa doppelt so hoch ist wie der Anteil der Kommunikation auf emotio-
naler Ebene (33%). 
Wichtig ist die Feststellung, daß im Aufgabenbereich Lösungsversuche wesentlich 
häufiger sind als Fragen. Die einzelnen Gruppenmitglieder sind demnach selbst 
über den jeweiligen Stand der Diskussion gut informiert. 
Im emotionalen Bereich überwiegen die positiven Reaktionen (25%) deutlich die 
negativen (8%). 
Man könnte zusammenfassend die Diskussion als straff und aufgabenorientiert bei 
gleichzeitig günstigem emotionalem Klima kennzeichnen. 
• Wie ist die interpersonale Kommunikation? (Wer nimmt mit wem Kontakt auf?) 
Diese Frage kann durch eine Matrixdarstellung beantwortet werden (Abb. 5): 
- In den Zeilen stehen die Personen, von denen die Kommunikation ausgeht 
(»Akteure«); 
- in den Spalten sind die Personen zu finden, die die Kommunikation empfangen 
(»Adressaten«). 
So bedeutet etwa die Eintragung 10 im Feld H / G , daß Heiner sich lOmal an die 
Gruppe als Ganzes wandte. 
Aus den Spalten »G« und »Summe Personen« können wir ablesen, wieviel Kom-
munikation jedes einzelne Gruppenmitglied an die Gruppe als Ganzes und an ein-
zelne Gruppenmitglieder richtet. 
Die letzte Spalte »Gesamt« zeigt an, wieviel Kommunikation vom entsprechenden 
Gruppenmitglied insgesamt (an die Gruppe und Personen) ausging. 
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37 (71%) aller abgegebenen Kommunika t ionen wenden sich direkt an Perso-
nen, w ä h r e n d nur 15 (29%) sich an die Gruppe allgemein wenden, wobei die 
meisten dieser Kommunika t ionen von Heiner (Diskussionsleiter) stammen. 
Dies deutet auf einen hohen Ante i l »d i rek te r« Kommunika t ion zwischen den 
einzelnen Gruppenmitgliedern hin. 
V o n den 37 Kommunikat ionen, die sich direkt an einzelne Personen richteten, 
e rhä l t Heiner wiederum die meisten (17 = 46%), gefolgt von Kur t (9 = 24%) 
und Michae l , Walter und Joachim (5, 5, 1 = 14%, 14%, 3%). Dar in zeigt sich 
ein »symmet r i sches« Diskussionsverhalten: Wer selbst wenig zur Diskussion 
beisteuert, wird auch wenig angesprochen. 
Dementsprechend bestehen die intensivsten Kontakte zwischen Heiner und 
Kur t . M i t 11 Kontaktaufnahmen wendet sich Kur t am häufigsten an den Dis-
kussionsleiter. Heiner wendet sich zwar auch am häufigsten an Kur t (6 K o n -
taktaufnahmen), seine Kontaktaufnahmen (je 4) an Michae l und Walter deu-
ten jedoch darauf hin, daß er b e m ü h t ist, einerseits Kur t zu bremsen (11 gegen 
6 Kontaktaufnahmen) und die beiden anderen s tä rker zu beteiligen. Dies ge-
lingt i h m bei Joachim mit nur 3 gegenseitigen Kontakten offensichtlich nicht. 
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2. Konstruktion und Auswertung informeller Tests 
2.0. Einführung 
Die Vorgehensweise bei der Konstrukt ion normorientierter informeller Tests Literatur-
ist schon häufig beschrieben worden (z. B. G A U D E & T E S C H N E R 1970, R A P P hinweise 
1975 oder W E N D E L E R 1969). 
M i t Hi l fe dieses Abschnitts sollen Einsichten gewonnen werden, die Konstruk- Zielsetzung 
tionsanweisungen übl icherweise nicht oder nur unzureichend vermitteln kön-
nen. 
Solche Anweisungen haben hauptsäch l ich die Aufgabe, bei jedem einzelnen 
Konstruktionsschritt eines Tests alle denkbaren Ver fahrensmögl ichke i t en vor-
zustellen und zu diskutieren. Sie vermitteln zwar damit die notwendigen um-
fangreichen Detailkenntnisse, verhindern dadurch u. U . aber beim Leser eine 
angemessene Vorstellung über einen informellen Test als Ganzes. 
Dieser Abschnitt dagegen ist i n erster L in ie ein Erfahrungsbericht übe r die 
Konstrukt ion und Anwendung eines informellen Tests in der Praxis (bei norm-
orientierter und kriteriumsorientierter Auswertung), und en thä l t daher auch 
- didaktische Erwägungen übe r den entsprechenden Unterrichtsstoff und 
- eine kurze Beschreibung des Unterrichtsablaufes. 
Diese Darstellungsform soll den häufigen E i n w ä n d e n von Lehrern gegenüber Begründung 
der Konstrukt ion informeller Tests Rechnung tragen: 
• Sie beschreibt die Konstrukt ion eines informellen Tests praxisnah. D a die 
Konstruktion tatsächl ich durchgeführ t und der Test angewendet wurde, 
zeigt sie, was in der Alltagspraxis der Schule » m a c h b a r « ist. 
• Sie zeichnet ein realistisches B i l d über die Mögl ichke i ten und Grenzen, 
Erfolge und Mißerfolge, die ein Lehrer zu erwarten hat, wenn er sich ent-
schließt, einen informellen Test zu konstruieren. 
• Sie vermittelt eine ganzheitliche Vorstellung über einen vol ls tändigen in-
formellen Test und nicht nur Detailkenntnisse übe r einzelne Konstruktions-
mögl ichkei ten . 
• Sie behäl t den Zusammenhang von Unterricht und Test bei, der bei K o n -
struktionsanweisungen an fiktiven Beispielen notwendigerweise unbe rück-
sichtigt bleiben m u ß . 
• Der Leser kann an der Auswertung des Tests beteiligt werden. 
Dieser Abschnit t zeigt nur indirekt, wie man einen informellen Test 
konstruiert; er vermittelt vielmehr, welche Erfahrungen man dabei macht. 
Daher m u ß die Kenntnis des Beitrags von 
• R O S E M A N N , B . : Konstrukt ion und Einsatz von Informellen Tests zur L e i -
stungsbeurteilung. In: H E L L E R , K . (Hrsg.): Leistungsbeurteilung in der Schu-
le. Heidelberg 19783. 
zur Voraussetzung gemacht werden. 





Der nachfolgende Text ist wie folgt gegliedert: 
- Didaktische und unterrichtliche Probleme der gewähl ten Unterrichtsein-
heit (Abschn. 2.1); 
Gliederung 
Tei l 1 
Studien text II, Teil D 
T e i l 2 - Testkonstruktion bei normorientierter Auswertung (Abschn. 2.2); 
T e i l 3 - Testkonstruktion bei kriteriumsorientierter Auswertung (Abschn. 2.3); 
T e i l 4 - Vergleich der Ergebnisse aus norm- und kriteriumsorientiertem Test 
(Abschn. 2.4). 
A n m e r k u n g Das Manuskript entstand unter wesentlicher Mithilfe von Herrn Sonderschullehrer 
Manfred E M M E R T . Für die Überlassung des entsprechenden Materials sei ihm an dieser 
Stelle herzlich gedankt. 
2.1. Didaktische und unterrichtliche Probleme der gewählten 
Unterrichtseinheit 
Hinweis Die Tatsache, daß das folgende Beispiel dem Sonderschulbereich entstammt, 
ist für die Konstrukt ion des informellen Tests unbedeutend. Bei der didakti-
schen und methodischen Bearbeitung des Unterrichtsstoffes und bei der in-
haltlichen Formulierung der Testaufgaben werden dagegen sonderpädagogi-
sche Akzente deutlich. 
Das Thema der zur Verfügung stehenden Unterrichtseinheit lautet: 
Thema • » S c h l u ß r e c h n e n in der siebten Klasse einer Sonderschule für Lernbe-
h inde r t e« . 









S c h l u ß r e c h n e n wird i m Rahmen des sogenannten » S a c h r e c h n e n s « durchge-
führt . Rechentechnisch handelt es sich um eine Anwendung des Bruchrech-
nens ; gleichzeitig wird die Prozent- und Zinsrechnung vorbereitet. D ie Sachauf-
gaben zur Unterrichtseinheit » S c h l u ß r e c h n e n « sind in den verschiedenen Re-
c h e n b ü c h e r n vorwiegend als » l ebensnahe« Textaufgaben formuliert. 
Textaufgaben setzen nach S C H L A A K (19692) beim Schüler die D u r c h f ü h r u n g 
von drei Schritten voraus: 
- Analyse der Sachverhalte, der Situationen und deren Beziehungen; 
- Transformation dieser Beziehungen in mögl iche mathematische Operatio-
nen; 
- Durchführung der Rechenoperationen. 
Bei Schü le rn einer Sonderschule für Lernbehinderte besteht die zusätzl iche 
Schwierigkeit 
- der richtigen und vol ls tändigen Erfassung des Aufgabentextes; 
- der Gefahr, daß bei komplexen Aufgaben mögl icherweise bei den Zwi -
schenrechnungen das Ziel der Aufgabe aus den Augen verloren wird und 
Teilantworten als Endergebnisse mißdeu te t werden. 
Dies macht gezielte Hi l fen für den Schüler notwendig. S C H L A A K (19692) führt 
u. a. an: 
- Schulung der sprachlichen Kräfte, 
- der vors te l lungsmäßige Umgang mit Zahlinhalten, 
- die geordnete H i n f ü h r u n g und Schulung zum funktionalen und geordneten 
Denken, 
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- die methodische Anle i tung zur Durchdringung von Textaufgaben und rech-
nerischen Fragestellungen, 
- die Verfügungsberei tschaft von Lösungsschemata und Denkketten, 
- eine unterrichtliche Arbeitssituation, die den Schüler zum produktiven Den-
ken führt. 
2.1.2. Methodische E r w ä g u n g e n 
2.1.2.1. Aufgabentyp »Simplex« 
U m die sachlichen Schwierigkeiten von Textaufgaben i m Sch luß rechnen zu 
bewält igen, scheint es ratsam, von möglichst einfachen Aufgaben auszugehen. 
Als Aufgaben mit einfacher Struktur nennt B R E I D E N B A C H (19713) solche mit 
nur einer Operation Aufgabentyp »Simplex«. 
Einkaufspreis + Gewinn = Verkaufspreis Beispiel 
Dabei wird zunächs t sogar auf Operationszeichen verzichtet, lediglich die 
vorgegebenen Begriffe müssen zueinander passen. 
Es hat sich als nütz l ich herausgestellt, in Vorübungsphasen den Schülern zu-
nächst nur zwei Begriffe vorzugeben und dann weitere dazu passende Begriffe 
suchen zu lassen. 
Später sollten die Schüler dann in der Lage sein, anhand zweier G r ö ß e n - z. B. 
der Einwohnerzahl zweier Städte - verschiedene Fragestellungen zu konstruie-
ren und durchzuführen . 
Textaufgaben dieser Ar t sollten bei den Schüle rn dazu führen, daß sie die 
Struktur einer Aufgabe richtig erfassen k ö n n e n . 
Ansch l ießend wird zu einfachen »Zweisa tzaufgaben« übergegangen. Dabei 
sind Aufgaben mit Schlußfolgerungen 
- im »d i rek ten« und 
- im » ind i rek ten« 
Verhäl tn is zu unterscheiden. 
Gegeben sei die Funktion y = ax. Beispiel 
• Bei Schlußfolgerungen im »direkten« Verhältnis ist y bekannt und x gesucht: 
- 1 Flasche Orangensaft kostet 0,79 D M 
- 3 Flaschen Orangensaft kosten ? D M 
• Bei Schlußfolgerungen im »indirekten« Verhältnis ist x bekannt und y gesucht: 
- Für 0,79 D M erhält man 1 Flasche Orangensaft 
- Für 2,37 D M erhält man ? Flaschen Orangensaft. 
Aufgaben dieser Art lassen sich auch grafisch darstellen bzw. lösen (siehe Tab. 2). 
praktischer 
Hinweis 
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Aufgabe für den Schüler: 
Setze die Wertetabelle fort und stelle sie zeichnerisch dar. Stelle fest, 
- was 3 Flaschen Orangensaft kosten bzw. 
- wieviel Flaschen Orangensaft man für 2,37 D M erhält. 
Nach ausreichender Ü b u n g von Aufgaben mit nur einer Rechenoperation 
(Aufgabentyp Simplex) kann zu Aufgaben übergegangen werden, i n denen 
verschiedene Sachverhalte zu durchschauen und diese mit mehreren Operatio-
nen verbunden sind. 
2.1.2.2. Aufgabentyp »Komplex« 
Beispiel 1) Drei gleiche Fässer enthalten zusammen 285 1 Getriebeöl. 
2a) Eine Autowerkstatt erhält 4 solche Fässer. Wieviel Öl? 
2b) Eine Großtankstelle bestellt 1425 1 Öl. Wieviel Fässer? 
(aus B R E I D E N B A C H 19713, S. 196) 
Im Rahmen des Unterrichts ist es angebracht, die Aufgabe vom Typ » K o m -
plex« in Teilaufgaben vom Typ »Simplex« zu zerlegen und diese Teilaufga-
ben jeweils mit eigenen Fragen zu versehen. 
Die unterrichtlichen Erfahrungen haben gezeigt, d aß dann auch relativ schwie-
rige Aufgaben (in vielen R e c h e n b ü c h e r n als »A-Kurs -Aufgaben« gekennzeich-
net) von den Schülern gelöst werden k ö n n e n . 
Beispiel Dementsprechend kann das obige Beispiel methodisch wie in Tab. 3 zerlegt werden. 
Tabelle 3: Aufgabenbeispiel 
Anzahl der Fässer Liter Öl pro Faß Liter Öl insgesamt 
1) 3 Fässer x 1/Faß 285 1 
2 a) 4 Fässer x 1/Faß y 1 
2 b) z Fässer x l/Faß 1425 1 
2. Konstruktion und Auswertung informeller Tests 175 
• Aus der ersten Aussage berechnet der Schüler: 
X = 285 : 3 = 95 (1/Faß) 
• Aus der zweiten Aussage findet nun der Schüler: 
Y = 4 . 95 1 = 380 1 
• Aus der dritten Aussage findet er: 
z = 1425 : 95 = 15 Fässer 
Wenn die Schüler gewohnt sind, » K o m p l e x e « in »Simplexe« zu zerlegen und 
»Simplexe« zu berechnen, sollte die D u r c h f ü h r u n g von Dreisatzaufgaben 
(mit Schlußfolgerungen sowohl i m »d i r ek ten« als auch » ind i r ek t en« Verhäl t -
nis) keine Schwierigkeiten mehr bereiten. 
2.1.3. Formulierung der Lehrziele 
Für die Unterrichtseinheit » S c h l u ß r e c h n u n g « werden folgende Lehrziele for-
muliert : 
• Der Schüler soll in der Lage sein, anhand realer Sachverhalte von einer Grobzie l 
Mehrhei t auf eine andere schl ießen zu k ö n n e n . 
• Der Schüler soll im direkten Verhältnis Feinziele 1 
- von der Einheit auf die Mehrhei t schl ießen k ö n n e n ; 
- von einer Mehrheit auf eine andere Mehrhei t schl ießen k ö n n e n ; 
- die Beziehungen zwischen zwei G r ö ß e n grafisch darstellen k ö n n e n . 
• Der Schüler soll i m indirekten Verhältnis Feinziele 2 
- von der Einheit auf die Mehrhei t schl ießen k ö n n e n ; 
- von der Mehrheit auf die Mehrhei t schl ießen k ö n n e n . 
2.1.4. Beschreibung des Unterrichtsverlaufs 
D a die Lösung von Textaufgaben der geforderten A r t 
- nicht nur die Beherrschung der vier Grundrechenarten, 
- sondern auch die Fähigkeit, die Texte zu verstehen, 
erfordert, begann die Unterrichtseinheit (5 Wochen mit insgesamt 25 Stunden 
Rechenunterricht) mit drei Unterrichtsstunden, in denen den Schülern Gele-
genheit gegeben wurde, Texfaufgaben verstehen zu lernen. 
• Vorübungsphase: Phase 1 
Den Schüle rn wurden einfach strukturierte Textaufgaben auf einem A r -
beitstransparent (mittels Tageslichtprojektor) dargeboten. Zunächs t wur-
den die Aufgaben gelesen, dann besprochen, die Sachverhalte diskutiert 
und mögl iche Lösungswege erarbeitet. A u f diese Weise waren die Schüler 
bald in der Lage, Textaufgaben, die sie auf einem gesonderten Arbeitsblatt 
erhielten, allein oder in Partnerarbeit zu lösen. 
• Übungsphase I (Schl ießen i m »d i rek ten Verhä l tn i s« ) : Phase 2 
V o n der vierten Unterrichtsstunde an wurde mit der eigentlichen Bearbei-
tung von Textaufgaben zum Sch luß rechnen begonnen. 
Zunächs t wurden Aufgaben des Typs »Simplex« mit Schlußfo lgerungen i m 
»d i rek ten Verhäl tn is« erarbeitet. 
Aufgaben vom Typ » K o m p l e x « wurden in der beschriebenen Weise in Te i l -
aufgaben des Typs »Simplex« zerlegt. 
Z u Beginn einer jeden Unterrichtsstunde wurden jeweils zwei bis drei Auf-
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gaben gemeinsam gelöst. Ansch l i eßend konnten die Schüler weitere Auf-
gaben entweder allein oder zusammen mit einem Partner bearbeiten. Die 
Kontrol le der einzelnen Aufgabenlösungen erfolgte sowohl durch den Klas-
senlehrer als auch durch Mitschüler . 
Im weiteren Verlauf der Unterrichtseinheit wurde die grafische Darstellung 
von Schlußfolgerungen im »d i rek ten Verhä l tn i s« e ingeführt . Die Schüler 
hatten ausreichend Gelegenheit, die Lösungen von Aufgaben grafisch dar-
zustellen oder aus grafischen Darstellungen Lösungen und Beziehungen 
abzuleiten. 
Die Kontrolle des Feinzieles 1 erfolgte nach der 15. Unterrichtsstunde im 
Rahmen einer konventionellen Klassenarbeit. 
Phase 3 • Übungsphase II (Schließen i m » ind i r ek ten Verhä l tn i s« ) : 
In der zweiten Hälfte der Unterrichtseinheit erfolgt die Erarbeitung des 
Schl ießens im » ind i rek ten Verhä l tn is« über die den Schü le rn bereits ver-
traute Wertetabelle bzw. über entsprechende grafische Darstellungen. Der 
Unterrichtsverlauf glich weitgehend dem beim Schl ießen im »d i rek ten Ver-
hä l tn i s« . 
Die abschließende Kontrolle der Unterrichtseinheit erfolgte durch zwei-
maligen Einsatz des nachfolgend beschriebenen informellen Tests (Vor-
form der Endform). 
Anmerkung Die in der Unterrichtseinheit bearbeiteten Aufgaben entstammen etwa zur Hälfte dem 
in der Klasse eingeführten Rechenbuch 
»Die Welt der Zahl«, Band 6. Schroedel. Hannover 1968 (Best.Nr. 43806). 
Bearbeitet wurden: 
S. 27, Aufg. 1-12/S. 28, Aufg. 1-9/S. 29, Aufg. 1-5, 7, 8, 11/S. 30, Aufg. 8, 9, 12/S. 31, 
Aufg. 1-8/S. 32, Aufg. 1-4/S. 33, Aufg. 1-5, 7, 8, 12. 
Zusätzlich wurden vom Klassenlehrer konzipierte Arbeitsblätter eingesetzt. 
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2.2. Konstruktion des informellen Tests bei normorientierter 
Auswertung 
Die Testkonstruktion richtete sich nach dem Ablaufschema von R O S E M A N N Hinweis 





^ Entscheidung, welche Lernziele Gegenstand des Tests 
sein sollen, Festlegung der Zahl der Items 
Aufgabenkonstruktion 
Entwicklung der Test»vorform« 
insbesondere Wahl des adäquaten Aufgabentyps 
Gruppierung der Aufgaben, Erstellung des Testheftes, 
Auswertungsschlüssel usw. 
Erste praktische Durchführung 
des Tests 
Bei einer Stichprobe der Schülergruppe, für die der Test 
später angewendet werden soll 
Itemanalyse 
T 
Überprüfung der Reliabüität 







Prozentränge, Transformation dieser in T-Werte 
Testendform 
Abbildung 6: Arbeitsgänge bei der Konstruktion informeller Tests 
2.2.1. Operationalisierung der Lehrziele 
Soweit unter »Opera t iona l i s i e rung« die präzise Formulierung der Lehrziele 
verstanden wird, die geeignet ist, das Erreichen operational überprüfbar zu 
machen, wurde dieser Arbeitsschritt schon i m Rahmen der didaktischen und 
unterrichtlichen Erwägungen geleistet. 
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2.2.2. Erstellung der Spezifikationstabelle 
Aus der Taxonomie der Lehrziele von B L O O M (1972) wurden nur die Bereiche 
- »Wissen«, 
- »Vers tändnis« und 
- » A n w e n d u n g « ausgewählt . 
U m die D u r c h f ü h r u n g des geplanten informellen Tests innerhalb einer U n -
terrichtsstunde zu gewährle is ten, wurde die Itemzahl auf 14 beschränkt . 
Somit ergab sich die Spezifikationstabelle (Tab. 4). 
Tabelle 4: Spezifikationstab eile 
Testteil Inhalt Wissen Verständnis Anwendung Total 
A Zuordnung von Größen 2 2 _ 4 
B Schluß im direkten Verhältnis 1 2 1 4 
C Schluß im indirekten Verhältnis 1 2 1 4 
D grafische Darstellung 1 1 - 2 
Total 5 7 2 14 
2.2.3. Auf gabenkonstruktion 
F ü r den gesamten Test wurden nur Aufgaben mit gebundenen Antworten als 
angemessen erachtet. 
- Testteil A besteht aus Zuordnungsaufgaben, 
- die Teile B und C enthalten Mehrfachwahlantworten, 
- im Tei l D sind Wertepaare anzufertigen und grafisch darzustellen. 
Die Aufgaben selbst sind Abschn. 2.5 zu entnehmen. 
2.2.4. Entwicklung der Testvorform 
Zunächs t wurde das Deckblatt des Testheftes entworfen; es dient 
- der Identifizierung des Schülers , 
- der Registrierung des Testergebnisses und 
- der E i n ü b u n g des Schülers im Umgang mit den Testaufgaben (anhand ei-
nes Übungsbeispiels) . 
Verweis Die Vorform des informellen Tests finden Sie in Abschn. 2.5. Jede Seite ent-
spricht einem Testteil. 
2.2.5. Erste praktische Durchführung des Tests 
Die erstmalige Erprobung des Tests erfolgte in derselben Klasse, in der vorher 
in einem Zeitraum von fünf Wochen das S c h l u ß r e c h n e n in der beschriebenen 
Weise durchgeführ t worden war. 
A n dem Test beteiligten sich 18 Schüler . W ä h r e n d der D u r c h f ü h r u n g waren 
keine Besonderheiten oder Schwierigkeiten aufgetreten; die Testanweisung 
wurde offensichtlich von jedem Schüler verstanden. Die leseschwachen Schü-
ler - in dieser Klasse sind es drei - hatten keine M ü h e , den Text zu erfassen. 
Der Test konnte in einer Unterrichtsstunde bearbeitet werden. 
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Eine erste Erprobung in einer Parallelklasse, wie es häufig gefordert wird, war 
nicht möglich, da die Unterrichtseinheit, auf die der Test bezogen ist, nur in 
dieser einen Klasse bearbeitet wurde. 
2.2.6. Itemanalyse 
Schüler Zeilen 
Items 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 summen 
AI 1 1 0 0 1 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 1 0 10 
A2 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 14 
A3 1 1 1 1 0 1 1 0 0 0 1 0 0 1 1 0 0 
A4 1 1 0 0 1 0 0 0 1 0 1 0 1 0 1 0 0 0 
B l 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 
B2 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 0 0 1 
B3 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 0 0 0 0 
B4 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 1 1 0 0 0 1 0 
C l 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 0 0 0 1 0 0 1 
C2 0 1 1 1 0 1 0 1 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 
C3 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 0 1 0 0 
C4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 0 0 0 0 
D l 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 0 
D2 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 
Spaltensummen 13 12 
Abbildung 7: Aufgaben-Schüler-Matrix 
Z u r D u r c h f ü h r u n g der Itemanalyse wird von der Aufgaben-Schüler -Matr ix 
ausgegangen (siehe Abb . 7). In ihr ist eingetragen, welche Aufgaben von je-
dem einzelnen Schüler gelöst wurden: 
- Eine richtige Lösung ist mit »1«, 
- eine falsche Lösung mit »0« markiert; 
- die Aufgaben sind zeilenweise, 
- die Schüler spaltenweise angeordnet. 
Demnach bedeutet die Eintragung im Feld B2/4, daß Schüler 4 die Aufgabe B2 richtig Beispiel 
gelöst hat. 
F ü r die d u r c h z u f ü h r e n d e Itemanalyse enthalten die Zeilen- und Spaltensum- Hinweis 
men alle notwendigen Informationen: 
- die Spaltensummen geben an, welche Gesamtpunktzahl die einzelnen Schü-
ler erreichten; 
- die Zeilensummen geben an, wieviele Schüler die einzelne Aufgabe richtig 
gelöst haben. 
H i e r beginnt nun mit Aufgabe 5 Ihre Beteiligung an der Auswertung des 
informellen Tests. 
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Aufgabe 5 Vervollständigen Sie bitte die Zeilen- und Spaltensummen der Matrix (Abb. 7)! 
Schwierigkeitsanalyse: 
Die Berechnung des Schwierigkeitsindexes P eines Items erfolgt nach der For-
mel : 
N R P = 
N 
100 
Legende N R = Anzahl der Schüler, die die Aufgabe richtig gelöst haben 
N = Anzahl aller Schüler 
Beispiel Beispiel für Item A 1: P = jjj • 100 = 55,55 « 56 
Aufgabe 6 Berechnen Sie bitte die Schwierigkeitsindices P aller Items und tragen Sie die aufge-
rundeten Werte in Tabelle 5 ein. 
Tabelle 5: Schwierigkeitsindex P der Items 
Item P Item P 
A I 56 B l 87 
A2 78 B2 72 
A3 56 B3 67 
A4 39 B4 61 
Item P Item P 





Im Rahmen informeller Tests kann die T rennschä r f e Tj eines Items i nach 
einer Näherungs fo rme l berechnet werden: 
T 1 = R o ' R u 
4 
Legende R 0 = Anzahl der richtigen Antworten der Obergruppe 
R u = Anzahl der richtigen Antworten der Untergruppe 
N = Anzahl aller Schüler 
Die Obergruppe besteht aus den 25% besten, die Untergruppe aus den 25% schlechte-
sten Schülern. 
Beispiel Beispiel für Item A2: Wenn man Ober- und Untergruppe zu je 5 Schülern zusammen-
faßt, ergibt sich aus der Matrix (Abb. 1): R 0 = 3 und R u = 3. Damit wird 
T' = 3 - 3 = 0 
18 
4 
Aufgabe 7 Berechnen Sie bitte auf zwei Dezimalstellen genau die Trennschärfeindices Tj und 
tragen Sie sie in Tabelle 6 ein. (Die Ober- und Untergruppe soll dabei 5 Schüler um-
fassen.) 
2. Konstruktion und Auswertung informeller Tests 
Itemselektion 
Tabelle 6: Trennschärfe-Indices J[ 
Itemnummer R0 Ru R0-Ru 7/ 
AI 3 3 0 0,00 
A2 4 4 0 0,00 
A3 5 2 3 0,67 
A4 4 1 3 0,67 
B l 3 5 - 2 -0,44 
B2 4 3 1 0,22 
B3 5 1 4 0,89 







Die berechneten Itemcharakteristika 
- »Schwier igkei t« und 
- »Trennschär fe« 
erlauben nun eine rationale Selektion ungeeigneter Items. Dazu werden sie in 
ein Selektionsdiagramm eingetragen: 
- A u f der X-Achse wird die Schwierigkeit, 
- auf der Y-Achse die Trennschärfe 
abgebildet. 
Es besteht die Konvention, nur solche Items als geeignet anzusehen, 
- die im Schwierigkeitsbereich zwischen P = 20 und P = 80 
- bei gleichzeitiger Trennschär fe T 0,30 
liegen. 
Wie aus Abb. 8 ersichtlich, fallen 5 der 15 Items ( A I , A 2 , B l , B2, D l ) aus 
diesem Bereich heraus. 
Diese Items entfallen oder müssen weiter überarbe i te t werden. 
2,2.7. Überprüfung der Reliabüität 
Obwohl aufgrund des relativ hohen Anteils ungeeigneter Items nur eine mä-
ßige Rel iabüi tä t zu erwarten ist, soll sie hier aus didaktischen G r ü n d e n trotz-
dem berechnet werden. 
Zur Überprüfung der Rel iabüi tä t konnte aufgrund der einmaligen Darbietung 
nur die innere Konsistenz berechnet werden. Dazu ist für die praktischen Be-
lange informeller Tests eine vereinfachte Formel vorhanden. Die innere Kon-
sistenz wird berechnet nach der Formel ( R O S E M A N N , 19783, S. 213): 
k M ( k - M ) 




= Anzahl der Items 
= Mittelwert der Rohpunkte 
= Standardabweichung der Rohpunkte 
Legende 







A3 C l C3 




















Abbildung 8: Selektionsdiagramm 
Die mittlere Rohpunktsumme M wird durch Div i s ion der Gesamtrohpunkt-









M = R W 
N 
Aus der Aufgaben-Schüler-Matr ix kann die Gesamtsumme der Rohpunkte 
abgelesen werden: R W = 161. 
Bei 18 Schüle rn ergibt sich damit: 
M = i ^ l = 8,94 
18 
A l s weiteres, noch unberechnetes Bes t immungss tück der Formel zur inneren 
Konsistenz fehlt noch die Standardabweichung s. 
F ü r sie gilt die folgende Nähe rungs fo rme l ( R O S E M A N N 19783, S. 214): 
1/6 N . R W - 1 / 6 N • R W 
s = 
N 
Legende 1/6 N 0 • R W = Rohpunkte des oberen Sechstels der Schüler 
1/6 N u • RW = Rohpunkte des unteren Sechstels der Schüler 
N = Anzahl aller untersuchten Schüler 
Anmerkung Die Symbolik dieser Formel erscheint zwar u n z w e c k m ä ß i g und mathematisch 
als falsch, da die Bes t immungss tücke 1/6 N 0 • R W bzw. 1/6 N u • R W die 
Berechnung von Produkten nahelegen, obwohl es sich um einfache Summen 
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handelt. D a die Formel in dieser Fo rm jedoch in der Literatur anzutreffen ist, 
soll sie - um keine Verwirrung zu stiften - auch so beibehalten werden. 
In unserem Fa l l umfaß t bei insgesamt 18 Schüle rn das obere bzw. untere 
Sechstel jeweils 3 Schüler. 
Damit sind Sie nun in der Lage, die innere Konsistenz unserer Testvorform zu berech- Aufgabe 8 
nen. 
Aus der Aufgaben-Schüler-Matrix erhält man: 
1/6 N 0 • RW = 13 + 12 + 11 = 
1/6 N u . RW = 




Zur Berechnung der inneren Konsistenz r t t fehlt nun noch die durchschnittliche Roh-
punktzahl M . Sie wurde schon berechnet (s. o.): M = 8.94. 
Damit ergibt sich für r t t = 
Der errechnete Reliabil i tätskoeffizient ist nun allerdings selbst für so einen 
kurzen informellen Test wie den unseren zu niedrig. 
A u c h unter dem Gesichtspunkt der mangelnden Re l iabü i tä t des gesamten 
Tests ist eine Übera rbe i tung der ungeeigneten Items erforderlich. Die nach-
folgende Aufstellung zeigt jeweils die alte und die revidierte Fassung der un-
geeigneten Items. 
Item A 1 und Item A 2 
alt: Welches Wort paßt nicht? Kreuze die richtige Antwort an: 
1. O Einkaufspreis O Verkaufspreis O A n z a h l 
2. O Fahrzeit O Kilometer O G e w i n n 
Trotz mittlerer Schwierigkeit der beiden Items ist die Trennschä r fe gleich Er l äu te rung 
N u l l . Es war wohl eher zufällig, wer die Items richtig löste. Dies wird auf 
die unübers icht l iche Darstellung zurückgeführ t . D ie revidierte Fassung 
wird klarer strukturiert. 
neu: Welches Wort paß t am besten zu dem Unterstrichenen? Kreuze die 
richtige Lösung an! 





O A n z a h l 
O Verkaufspreis 
Item B 1: 
alt: Sonderangebot! 1 Flasche Orangensaft kostet 0,79 D M . Mutter kauft 3 
Flaschen. Was m u ß sie bezahlen? 
O 2,38 D M O 2,37 D M O 23,7 D M O 2,39 D M 
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Er läu te rung Sehr leichte Aufgabe mit negativer Trennschär fe . Die Alternative mit K o m -
mafehler (23,7 D M ) kann die guten Schüler ver führ t haben, Schwierigkei-
ten zu suchen, wo keine sind. Die neue F o r m wird rechnerisch etwas er-
schwert; keine Alternative mit Kommafehler mehr. 
neu: Dre i Dosen M i l c h kosten 0,87 D M . Was m u ß Mutter bezahlen, wenn 
sie 7 Dosen kauft? 
O 2,03 D M O 2,01 D M O 2,13 D M O 2,04 D M 
Item B 2: 
alt: E i n Wanderer legt in 2 Stunden und 30 Minu ten 15 Ki lometer zurück . 
Wievie l Kilometer geht er in 30 Minu ten? 
O 4 k m O 3 k m O 3,5 k m O 5 k m 
Er läu te rung Rechnerisch zu leicht. Die Aufgabe wird in eine Aufgabe vom Typ » K o m -
plex« umgewandelt. 
neu: E i n Wanderer legt in 2 Stunden und 30 Minu ten 15 Kilometer zurück . 
Wievie l Kilometer geht er in 60 Minu ten? 
O 5 k m O 6 k m O 6,5 k m O 7 km 
Item D 1: 
Er läu te rung Die Aufgabe ist zu leicht: Die Zahlenfolge 0,9 - 1,8 - 2,7 - . . . kann aus-
wendig mit dem 9er-Einmaleins produziert werden. Die Zahlenfolge wird 
erschwert. Der hochdeutsche Ausdruck »Setze fort. .« führ te zu Rückfra-
gen. Er wird vereinfacht. 
alt: Setze die Werte- neu: Mache die Werte-
tabelle fort! tabelle fertig! 
Menge Preis Menge Preis 
1 0,90 D M 1 














1,75 D M 
Der so veränder te Test wurde zwei Tage nach der ersten Erprobung denselben 
Schü le rn noch einmal vorgelegt. Der Prozeß der Testkonstruktion m u ß t e also 
in Tei len noch einmal durchlaufen werden. 
Die vorläufige Testendform hat jetzt folgende Item- und Testcharakteristika 
(s. Tab. 7): 
Bewertung Es k ö n n e n demnach immer noch nicht alle Items vol l befriedigen (siehe A 4, 
B 1, D l ) . Aufgrund der insgesamt positiven Testcharakteristika und der ho-
hen Zufal lsabhängigkei t bei der relativ kleinen Stichprobe soll dies jedoch 
toleriert werden. 
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Tabelle 7: Itemcharakteristika 
Item-Nr. Schwierigkeit (P) Trennschärfe (Tj) 
AI 78 0,44 
A2 39 0,67 
A3 56 0,89 
A4 6 0,22 
B l 44 0,22 
B2 33 0,44 
B3 78 0,44 
B4 39 0,44 
C l 22 0,67 
C2 50 0,67 
C3 28 0,44 
C4 61 1,00 
D l 56 -0,22 
D2 56 0,67 
F ü r den Gesamttest ergaben sich folgende Testcharakteristika: 
- Mittelwert : M = 6 ,67 
- Streuung : s = 2 , 7 8 
- Varianz : s2 = 7 , 7 2 
- Re l iabüi tä t : r t l = 0,61 
2.2.8. Überprüfung der Validität 
Zur Übe rp rü fung der Validität steht in unserem Fal l keine empirische M e -
thode zur Verfügung. D a die Übungsaufgaben i m Unterricht und die Testi-
tems in hohem M a ß e ähn l i ch waren, kann inhaltliche (oder auch curriculare) 
Validität für unseren informellen Test angenommen werden. 
2.2.9. Normierung 
D a der informelle Test in seiner zweiten Fassung u n v e r ä n d e r t beibehalten 
werden soll , wird er aufgrund der Ergebnisse aus der zweiten Tes tdurchfüh-
rung normiert. 
Dazu werden die Häuf igkei ten (f) der Rohwerte (RW) in kumulierten 
- absoluten ( f c u m ) und 
- relativen (f c u m %) 
Häuf igkei ten zusammengefaß t . 
D ie relativen Häuf igkei ten entsprechen den P rozen t r ängen PR , die nach Be-
darf in standardisierte Testpunktwerte transformiert werden k ö n n e n (zu den 
Eigenschaften der einzelnen Skalen siehe L A N G F E L D T 1 9 8 4 4 ) . 
Vervollständigen Sie bitte die Normentabelle (s. Tab. 8) unseres informellen Tests. Aufgabe 9 
Benutzen Sie dazu die Transformationstabelle aus R O S E M A N N (19783, S. 219), die in 
Abschn. 2.6 enthalten ist. 
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Tabelle 8: Normen 







8 2 13 72 55 3,0 
7 2 11 61 52 3,5 
6 2 9 50 50 3,5 
5 3 7 39 47 4,0 
4 0 4 22 42 4,5 
3 3 4 22 42 4,5 
2 1 1 6 34 5,5 
1 0 0 0 20 6,0 
0 0 0 0 20 6,0 
2.2.10. Testendform 
M i t der Normentabelle liegt der informelle, normorientierte Test vol ls tändig 
vor. E r besteht nun aus: 
- 1 Deckblatt 
- 4 Blät tern mit vier aufeinanderfolgenden Testteilen (siehe Abschn. 2.5; die 
revidierten Items siehe Abschn. 2.2.7) 
- 1 Normentabelle zur Ermit t lung vergleichbarer individueller Testergeb-
nisse (siehe Tab. 8). 
2.3. Kriteriumsorientierte Konstruktion 
Im Gegensatz zur normorientierten Konstrukt ion bestehen bei kriteriumso-
rientierter Konstrukt ion informeller Tests - zusätzl ich zu den theoretischen 
Schwierigkeiten, die in Abschnitt 3.4.2, Basistext II, deutlich wurden - auch 
Konstruktionsschwierigkeiten praktischer Ar t . 
Problem Das beginnt damit, daß für die Berechnung von Item- und Testcharakteristika 
kaum A n n ä h e r u n g s f o r m e l n existieren, die eine angemessene Schä tzung der 
entsprechenden Parameter von Hand (bzw. mit Taschenrechner) bei kleinen 
Stichproben erlauben. Vie lmehr gilt beispielsweise für das stochastische Test-
model l : 
Zitat »Eine relativ genaue Schätzung der Modellparameter erfordert erstens viele Test-
personen und zweitens Computerprogramme, so daß dies theoretisch vorteilhafte Mo-
dell zwar in größeren Forschungsprojekten, jedoch nicht in einzelnen Schulklassen 
eingesetzt werden kann.« ( F R I C K E 1972; Hervorhebungen d. Verf.) 
Zudem setzen die Berechnungsvorschläge von Item- und Testcharakteristika 
häufig eine Anordnung der folgenden A r t voraus ( B Ü S C H E R 1978 3): 
Vortest —• Unterricht — Nachtest 
Diese läßt sich in der schulischen Praxis nicht immer verwirkl ichen. Meistens 
besteht die durchführbare Anordnung nur in der F o r m : 
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Unterricht — (Nach)test 
Die Schwierigkeiten bei der Konstrukt ion kriteriumsorientierter Tests (in 
Form von lehrzielorientierten Tests) verleiten zur Schlußfolgerung, sie seien 
für die Schulpraxis wenig relevant. 
Das kann auch ein G r u n d dafür sein, daß Anlei tungen zur Konstrukt ion in-
formeller Tests sich nahezu ausschl ießl ich auf normorientierte Verfahren be-
ziehen. 
Die Frage, inwieweit eine bestimmte Unterrichtseinheit - in unserem Fa l l die 
Einheit »Sch lußrechnen« - erfolgreich durchgeführ t wurde, kann durch norm-
orientierte Tests grundsätz l ich nicht beantwortet werden. 
Unter pädagogischem Bl i ckwinke l ist die Frage nach dem Erfolg des Unter-
richts eigentlich wichtiger als die Frage nach den Leistungsunterschieden zwi-
schen Schülern. Es scheint daher an der Zeit zu sein, kriteriumsorientierte 
informelle Tests ebenso praktikabel zu machen wie normorientierte. 
Nachfolgend soll daher versucht werden, die Items des informellen Tests we-
nigstens annäherungsweise i m Sinne einer kriteriumsorientierten Messung aus-
zuwerten. 
D a hier das Kri ter ium, das es zu erreichen gilt, ein Lehrzie l ist, soll von einem 
lehrzielorientierten informellen Test gesprochen werden. 
Die Konstruktion bezieht sich auf zwei realistische Bedingungen der Alltags-
praxis: 
• Die Items werden nur einmal am Ende der entsprechenden Unterrichtsein-
heit dargeboten. Damit entfallen alle Mögl ichke i ten der Parameterschä t -
zung in der Vortest-Unterricht-Nachtest-Anordnung. 
• Die Itemselektion und die Testauswertung sollen objektiv und »von H a n d « 
zu bewältigen sein. Damit entfallen alle Mögl ichke i ten der Itemkonstruk-
tion und Itemselektion aufgrund stochastischer Testmodelle. 
Durch diese E insch ränkungen bietet sich das bereits vorgestellte Binomial-
modell nach K L A U E R an (siehe Abschnitt 3.4.2.3 in Basistext II). 
Bedingung 1 
Bedingung 2 
Definition des Lehrstoffes 
und Präzisierung des Lernzieles 
Erstellung des Itempools Wahl des adäquaten Aufgabentypus, Festlegung der 
Mindesttestlänge 






In der Stichprobe, in der der Unterricht durchgeführt 
wurde. 
Kontrolle von Lösungstrends, Überprüfung der Item-
homogenität, Itemselektion, Festlegung des Kriteriums-
wertes. 
Entscheidung, welche Schüler das Lehrziel erreicht 
haben. 
Abbildung 9: Arbeitsgänge bei der Konstruktion informeller lehrzielorientierter Tests 
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Zur Darstellung des Konstruktionsablaufes eines informellen lehrzielorientier-
ten Tests nach dem einfachen binomialen Mode l l wird wiederum ein Ablauf-
schema (Abb. 9) vorangestellt, das analog zum Schema von R O S E M A N N (19783) 
entwickelt wurde und inhalt l ich im wesentlichen den Empfehlungen von 
K L A U E R zur Konstruktion einer » lehrz ie lor ien t ie r ten Klassenarbe i t« folgt. 
2.3.1. Definition des Lehrstoffes und Präzisierung des Lehrzieles 
Lehrstoff und Lehrziel sind eng aufeinander bezogen. Es m u ß sichergestellt 
sein, d a ß der Lehrstoff i m Sinne des Lehrzieles inhal t l ich valide ist und um-
gekehrt. So führt die Auswahl und Analyse des Lehrstoffes bezügl ich eines 
definierten Lehrzieles zu einer weiteren Präz is ie rung des Zieles selbst, was 
wiederum zur Ve rände rung des Lehrstoffes führen kann. 
Die Defini t ion sowohl von »Lehrstoff« als auch von »Lehrziel« wurde schon 
in Abschnit t 2.1 vorgenommen. Es m u ß an dieser Stelle darauf hingewiesen 
werden, d a ß Lehrzielformulierung und Lehrstoffvorgabe pädagogische Set-
zungen sind, die 
- mehr oder weniger subjektiv, 
- mehr oder weniger sinnvoll und 
- mehr oder weniger institutionell (durch Lehrp läne ) abgesichert 
sein k ö n n e n . 
In unserem Falle wurden das Groblehrz ie l und der Lehrstoff durch den ent-
sprechenden Bildungsplan und das Schulbuch vorgegeben. 
2.3.2. Erstellung des Itempools 
• Inhaltliche Validität: 
Im Rechenunterricht ist es relativ einfach, eine hohe inhaltl iche Übere in-
st immung von Lehrstoff und Lehrziel zu erreichen, wenn man Übungsauf-
gaben des Unterrichts und Items des lehrzielorientierten Tests demselben 
Itempool entnimmt. 
E i n einzelnes Item kann dann entweder als Übungsaufgabe oder als Testi-
tem verwendet werden. Dies ist bei den 14 Items aus Abschnit t 3.3 der Fa l l . 
Der Itempool ist durch die Übungsaufgaben des verwendeten Rechenbu-
ches h in längl ich beschrieben. 
• Mindesttestlänge: 
Der Testteil A besteht aus vier Items mit jeweils drei Antwortalternativen 
(Ratewahrscheinlichkeit p' = 0,33). 
Die Testteile B und C bestehen aus je vier Items mit je vier Antwortalter-
nativen (p' = 0,25). 
Beim Testteil D müssen zwei Items vervol ls tändigt werden. Die Ratewahr-
scheinlichkeit dürfte sehr gering sein (p' < 0,10), sodaß die durchschnittli-
che Ratewahrscheinlichkeit der Items bei p' = 0,25 liegen dürf te . 
E i n Bl ick in Tab. II in Abschn. 2.6 zeigt, daß mindestens neun Items nötig 
sind, um das Erreichen des Lehrzieles nur durch Raten mit einer Wahrschein-
lichkeit von 97,5% auszuschl ießen. Der Itempool mit 14 Items liegt über dieser 
kritischen Grenze. 
( U m die Ratewahrscheinlichkeit exakt bestimmen zu k ö n n e n , wäre es sicher-
lich klüger gewesen, nur Aufgaben mit gleicher Ratewahrscheinlichkeit zu 
konstruieren.) 
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• Itemunabhängigkeit 
Die Items sind unabhäng ig voneinander lösbar, da kein Item die Lösung 
eines anderen voraussetzt. 
2.3.3. Durchführung des Unterrichts 
Zur D u r c h f ü h r u n g des Unterrichts siehe Abschnitt 2.1.4. 
2.3.4. Testdurchführung 
Die 14 Items wurden derselben Klasse dargeboten, die den Unterricht zur 
S c h l u ß r e c h n u n g erhielt (siehe Abschnitt 2.1). 
2.3.5. Itemanalyse 
Unter der Annahme, daß jedes einzelne Item das Lehrziel in gleicher Weise 
repräsent ier t , d. h. daß jedes Item hinsichtl ich des Lehrziels inhalt l ich valide 
ist, müssen sie homogen sein. I t emhomogen i t ä t ist somit eine notwendige, 
jedoch keine hinreichende Voraussetzung für eine hohe inhaltliche Validität 
des Gesamttests. 
Die durchschnittliche Itemschwierigkeit P errechnet sich aus der Formel 
P = ™ . 1 0 0 
N - k 
R W = Gesamtsumme der Rohwerte Legende 
N = A n z a h l der Schüler 
k = A n z a h l der Aufgaben 
Aus der Aufgaben-Schüler -Matr ix (Abb. 7) wissen wir : 
- R W = 161 
- N = 18 
- k = 1 4 
Es wird also: 
P = 1 6 1 . 100 = 63,9 
18 . 14 
Der Vertrauensbereich dieser durchschnittlichen Schwierigkeit P = 63,9 bei 
einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 5% kann aus Tabelle IV in Abschn. 2.6 
abgelesen werden (Abschnitt N = 18, Zeile 11, mittlere Spalte). 
Er bedeutet: 35,75 < p < 82,70. 
A l l e Items, deren Schwierigkeit nicht innerhalb dieses Bereiches liegt, werden 
wegen mangelnder Homogen i t ä t ausgeschieden. 
Die Schwierigkeitsindizes der einzelnen Items wurden schon berechnet. Sie 
sind in Tabelle 5 aufgeführt . Die Tabelle zeigt, daß nur Item B l mit einer 
Schwierigkeit von P = 89 aus dem genannten Bereich herausfäl l t und deshalb 
entfernt werden m u ß . 
Der Test umfaß t somit noch 13 Items. Durch den Fortfall des Items B l ändern 
sich natür l ich die durchschnittliche Aufgabenschwierigkeit und der zugehör ige 
Vertrauensbereich. 
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Aufgabe 10 Führen Sie bitte die Homogenitätskontrolle für die restlichen Items durch und ent-
scheiden Sie über eine weitere Selektion von Items. 
Trendanalyse: 
E i n Trend im Sinne einer systematisch an- oder absteigenden Itemschwierig-
keit ist nicht zu erkennen. Dieser subjektive Eindruck wird durch das Er-
gebnis der Homogen i t ä t skon t ro l l e bestätigt, nach der nur eines von 14 Items 
zurückgewiesen werden m u ß t e . 
2.3.6. Endgültige Auswertung 
Die verbliebenen 13 Items repräsen t ie ren das angestrebte Lehrzie l . Diejeni-
gen Schüler , die das Lehrzie l erreicht haben, m ü ß t e n eigentlich alle Items 
gelöst haben. D a es jedoch unrealistisch ist, absolut fehlerfreies Arbei ten zu 
fordern, wird übl icherweise von einer Fehlertoleranz von 10% (bzw. 5%) ausge-
gangen. W i r legen für unseren Fa l l fest: 
Das Lehrz ie l gilt als erreicht, wenn 90% der Items gelöst wurden ( = kritischer 
Wert). 
Allerdings verfügt der kritische Wert (90% aller Items) auch übe r einen Ver-
trauensbereich: 
Die Tabelle II in Abschn. 2.6 zeigt uns, daß die Berücksicht igung des Vertrauens-
bereiches (mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von p = 2,5%) bei insgesamt 
13 Items zu einem kritischen Wert von 9 Items führt. 
Es wird also festgelegt: 
Das Lehrziel der Unterrichtseinheit » S c h l u ß r e c h n e n « gilt als erreicht, wenn 
von den 13 ausgewähl ten Items des informellen Tests mindestens 9 richtig 
gelöst wurden. 
Damit liegt das Ergebnis des informellen lehrzielorientierten Tests fest. Es ist 
in der Tabelle 9 dargestellt: 
- Die obere Zeile en thä l t die von den Schüle rn erreichten Rohwerte (RW), 
- die untere Zeile die Kriteriumswerte ( K W ) . 
Legende Dabei bedeutet: 
1 = Lehrziel erreicht 
0 = Lehrziel nicht erreicht 
Tabelle 9: Ergebnis des lehrzielorientierten Tests 
Schüler 1 2 3 4 5 6 7 8 9 
RW 12 11 10 10 11 9 9 9 9 
KW 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
Schüler 10 11 12 13 14 15 16 17 18 
RW 8 8 8 8 6 5 5 4 3 
KW 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
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2.4. Vergleich der Ergebnisse aus normorientiertem und 
lehrzielorientiertem Test 
U m noch einmal deutlich zu machen, daß durch norm- bzw. kriteriumso-
rientierte Leistungsmessung unterschiedliche Informationen gewonnen wer-
den, die zu unterschiedlichen pädagogischen Konsequenzen führen, werden 
die Ergebnisse der Schüler aus dem norm- bzw. lehrzielorientierten Test mit-
einander verglichen. Dieser Vergleich geschieht aus didaktischen G r ü n d e n . 
Dabei k ö n n e n allerdings nur die Ergebnisse aus der ersten Fassung des norm-
orientierten Tests herangezogen werden. D a die Ergebnisse der beiden Fas-
sungen des normorientierten Tests zu r = 0,86 ( S P E A R M A N - B R O W N Rangkor-
relation der Rohwerte) miteinander korrelieren, ist dies für den Demonstra-
tionswert der Vergleiche unerheblich. 
In Tabelle 10 sind 
- die Standardschulnoten aus der ersten Fassung des normorientierten Tests 
und 
- die Kriteriumswerte aus dem lehrzielorientierten Test 
eines jeden Schülers gegenübergestel l t . 
Die Ergebnisse aus dem normorientierten Test sind zusätzl ich in ein Häufig-
keitsdiagramm (Abb. 10) eingetragen. 
Der Vergleich der empirischen Testpunktverteilung mit der theoretisch er-
warteten zeigt, daß trotz der (statistisch) kleinen Personenzahl von 18 Schü-
lern durch die Transformation in Standardschulnoten eine beachtliche Anpas-
sung an die Normalverteilung erreicht wurde. 
Damit fällt das Ergebnis des normorientierten Tests für den Lehrer eigentlich 
zur vollen Zufriedenheit aus. Es wurde alles versucht und mit einigem Erfolg 
erreicht, was üblicherweise zur Verwirk l ichung »gerech te r« Notengebung ge-
fordert wird. 
A l s Vorzüge sind unter anderem zu nennen: 
- die Beurteilung aufgrund des Tests differenziert angemessen zwischen der 
Leistungsfähigkeit der einzelnen Schüler. 
- Die Noten kamen aufgrund rationaler und objektiver Verfahrensweisen 
zustande. Urteilsfehler, die i n der Person des Lehrers liegen, sind weitge-
hend ausgeschlossen. 
- Der Test wurde in enger Beziehung zu genau umschriebenen Lehrzielen 
entwickelt. Er ist daher in hohem M a ß e inhalt l ich valide. 
- Schließlich sieht die Notenverteilung so aus, d a ß auch Eltern leicht davon 
zu überzeugen sind, daß es sich um eine ausgewogene Klassenarbeit handel-
te, i n der auch ihr Sohn (ihre Tochter) die Mögl ichkei t gehabt hät te , eine 
gute Note zu erreichen. 
Betrachten wir nun die Ergebnisse des lehrzielorientierten Tests. Es zeigt sich, 
d a ß von 18 Schülern nur 9 das gesetzte Lehrzie l erreicht haben. Oder anders: 
D i e Hälfte der Klasse hat das Z i e l der Unterrichtseinheit » S c h l u ß r e c h n e n « 
nicht erreicht. (Diese Interpretation setzt na tür l i ch voraus, d a ß das opera-
tionalisierte Lehrziel nach der Tes tdu rch füh rung als ebenso gültig angesehen 
wi rd wie vorher.) 
D i e Hälfte der Klasse benötigt also - soll sie das Z i e l noch erreichen - zusätz-
l ichen Unterricht in »Sch luß rechnen« , bevor zur nächs ten , darauf aufbauen-
den, Einheit übergegangen werden kann. 
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Tabelle 10: Standardschulnoten (SN 6) und Kriteriumswerte (KW) der einzelnen Schüler im norm- und 
lehrzielorientierten Test 
Schüler S N 6 KW 
1 1,0 1 
2 2,0 1 
3 2,5 1 
4 2,5 1 
5 2,5 1 
6 3,0 1 
7 3,0 1 
8 3,0 1 
9 3,0 1 
10 3,5 0 
11 3,5 0 
12 3,5 0 
13 4,0 0 
14 4,0 0 
15 4,5 0 
16 4,5 0 
17 5,0 0 
18 5,0 0 
Aus dem normorientierten Test - so gut er auch konstruiert wurde - ist diese 
Information nicht zu entnehmen. Die erteilte Note sagt wenig über die Not-
wendigkeit weiteren Unterrichts aus. Schließt man die Unterrichtseinheit mit 
dem objektiven normorientierten Test ab, ohne auf eine Analyse der unzu-
reichenden Testleistungen und ihrer mögl ichen Ursachen einzugehen, und 
geht dann zur nächsten Unterrichtseinheit über , so hat die Hälf te der Schüler 
von vornherein kaum Chancen, deren Z ie l zu erreichen. 
Sofern Unterrichtseinheiten hierarchisch aufeinander aufbauen, führt die feh-
lende Kontrol le der Lehrzielerreichung mit Hi l fe kriteriumsorientierter Le i -
stungsmessung bei den Schülern , die ein Lehrz ie l (oder mehrere Lehrziele) 
nicht erreicht haben, zu einem institutionell kumulierten Lerndefizit und Lei -
stungsversagen, das durch besseren oder zusätz l ichen Unterricht mögl icher-
weise hät te vermieden werden können . 
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2,5. Vorform des konstruierten informellen Tests 
Name: Vorname: 
Vombung 
In dem Heft vor dir findest du verschiedene Aufgaben. Lies sie genau durch 
und kreuze die Lösung an, von der du meinst, sie sei richtig. Nebenrechnun-
gen kannst du auf einem anderen Blatt du rch füh ren . 
Beispiel: 
99 - 13 = O 85 O 84 O 86 O 87 
Der Kreis vor 86 ist angekreuzt, weil dies die richtige Lösung ist. 
Wenn du eine Aufgabe nicht lösen kannst, lasse sie aus. 
Erreichbare Punktzahl : 
Erreichte Punktzahl : 
Prozentrang: 
Standardwert: 
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Tei l A 
Welches Wort paßt nicht? Kreuze die richtige Lösung an! 
1. ) 0 Einkaufspreis O Verkaufspreis O A n z a h l 
2. ) O Fahrzeit O Kilometer O G e w i n n 
Welches Wort paßt am besten zu dem unterstrichenen? Kreuze die richtige 
Lösung an! 
3. Einkaufspreis 
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Tei l B 
Bei den folgenden Aufgaben m u ß t du die richtige Lösung ankreuzen! 
1. ) Sonderangebot! 1 Flasche Orangensaft kostet 0,79 D M . Mutter kauft 3 
Flaschen. Was m u ß sie bezahlen? 
O 2,38 D M O 2,37 D M O 23,7 D M O 2,39 D M 
2. ) E i n Wanderer legt in 2 Stunden 30 Minu ten 15 Kilometer zurück . Wievie l 
Ki lometer geht er in 30 Minuten? 
O 4 k m O 3 k m O 3,5 k m O 5 k m 
3. ) 15 Doppelzentner Äpfel kosten 738,00 D M . Wievie l kosten 8 Doppelzent-
ner? 
O 393,40 D M O 393,60 D M O 393,50 D M O 383,70 D M 
4. ) E i n Arbeiter verdient in der Woche 285,60 D M bei einem Stundenlohn 
von 6,80 D M . Wievie l Stunden hat er gearbeitet? 
O 41 O 44 O 41,5 O 42 
Punkte: 
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Tei l C 
Bei den folgenden Aufgaben m u ß t du die richtige Lösung ankreuzen 
1. ) Z u m Verlegen von Fliesen brauchen 2 Arbei ter 12 Stunden. Wie lange 
brauchen 3 Arbeiter? 
O 8 Stunden O 10 Stunden O 4 Stunden O 6 Stunden 
2. ) W e n n Gerd täglich 2,00 D M ausgibt, reicht sein Taschengeld 30 Tage. Wie 
lange reicht es ihm, wenn er tägl ich 3,00 D M ausgibt? 
O 20 Tage O 15 Tage O 60 Tage O 10 Tage 
3. ) Z u m Verpacken von Geschirr brauchen 4 M ö b e l p a c k e r 6 Stunden. Wie 
lange brauchen 3 Möbe lpacke r? 
O 12 Stunden O 9 Stunden O 16 Stunden O 8 Stunden 
4. ) U m Bauschutt wegzufahren, brauchen 4 L K W 16 Tage. Nach 8 Tagen 
Arbei t werden noch 4 weitere L K W eingesetzt. W i e lange dauert die A r -
beit? 
O 14 Tage O 32 Tage O 12 Tage O 10 Tage 
Punkte: 
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Tei l D 
1. Mache die Wertetabelle fertig! 
Menge Preis 










2. Stelle die Wertetabelle zeichnerisch dar! 
Preis 
J 1 1 1 1 1 Menge 
Punkte : 
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2.6. Tabellen zur Testkonstruktion nach dem Binomialmodell 
Tabelle I: Mindestzahl richtiger Lösungen bei Tests der Länge N 
N p z = 0,90* p z = 0,95** 
2a = 0,05 2a = 0,01 
5 3 3 
6 4 4 
7 4 5 
8 5 5 
9 6 6 
10 7 7 
11 8 8 
12 8 9 
13 9 10 
14 10 11 
15 11 11 
16 12 12 * Erreicht ein Schüler bei einem Test mit N 
17 13 13 Aufgaben weniger als die angegebene Zahl 
18 13 14 richtiger Lösungen, so hat er das Lehrziel 
19 14 15 p z = 0,90 mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit 
20 15 16 von 2,5% nicht erreicht. 
21 16 17 ** Erreicht ein Schüler bei einem Test mit N 
22 17 18 Aufgaben weniger als die angegebene Zahl 
23 18 19 richtiger Lösungen, so hat er das Lehrziel 
24 18 19 p z = 0,95 mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit 
25 19 20 von 0,5% nicht erreicht. 
26 20 21 (Mit freundlicher Genehmigung des Schwann-
27 21 22 Verlages, Düsseldorf) 
28 22 23 
29 23 24 
30 23 25 
35 28 29 
40 32 34 
45 36 39 
50 41 43 
Tabelle II: Mindestzahl notwendiger Testaufgaben N bei festgesetzter Ratewahrscheinlichkeit p' 
p' Pz = 0,90 Pz = 0,95 
2a = 0,05 2a = 0,01 
0,10 5* 6 * Man braucht mindestens 5 Testaufgaben, 
0,20 8 9 um mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit a = 
0,25 9 10 2,5% feststellen zu können, daß die Lösungs-
0,33 10 12 wahrscheinlichkeit desjenigen, der das Lehrziel 
0,50 20 21 p = 0,90 soeben erreicht hat, größer ist als der 
0,75 99 75 festgesetzte Wert p* =0,10. 
(Mit freundlicher Genehmigung des Schwann-Verlages, Düsseldorf) 
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Tabelle III: Vereinfachte Homogenitätskontrolle: Vertrauensbereiche verschiedener durchschnittli-
cher Aufgabenschwierigkeiten p bei unterschiedlicher Aufgabenzahl k 
Aufgabenzahl k 
p 10 10-15 15-20 20-30 30-50 
10 1- 44 1- 38 2 - 31 3 - 26 
20 3 - 55 4 - 50 6 - 43 8- 38 
30 exakte 7 - 65 9 - 60 12- 54 15- 49 
40 Tabelle IV 13- 73 15- 70 20- 63 23- 59 
50 benutzen 19- 81 22- 78 28- 72 32- 68 
60 27- 87 30- 85 36- 80 41 - 77 
70 35- 93 39- 91 4 6 - 88 51 - 85 
80 45- 97 50- 96 5 7 - 94 62- 92 
90 56- 99 62- 99 6 9 - 98 74- 97 
100 70-100 71-100 84-100 89-100 
Anmerkung: 
Die Zusammenfassung der Aufgabenzahl k in vier Gruppen wurde jeweils so gewählt, daß im unteren 
Bereich die Sicherheit des Vertrauensintervalls nahe bei 95%, im oberen Bereich nahe bei 99% liegt. 
Die Grenzen sind so gerundet, daß sie noch zum Vertrauensbereich gehören. 
Ablesebeispiel: 
23 Versuchspersonen bearbeiten einen Test mit einer durchschnittlichen Aufgabenschwierigkeit von 
p = 57,8. In der Zeile p = 60 und der Spalte k = [20-30] finden wir den Vertrauensbereich 36-80. 
Im Vergleich zu den Werten in Tabelle IV ist dieser Bereich etwas weiter als der exakte Bereich bei 
95% und enger als bei 99% Sicherheit. 
Tabelle TV: Transformation von Prozenträngen (PR) in T-Werte bzw. Schulnoten (SN) nach LIE-
NERT (19693, S. 490) sowie HELLER (1973, S. 245) 
PR T S N 6 SN 5 PR T S N 6 S N 5 
0 20 50 50 3,5 3 
0 21 54 51 
0 22 58 52 
0 23 62 53 
0 24 66 54 
1 25 6 69 55 2^ 5 
1 26 73 56 
1 27 76 57 
1 28 79 58 
2 29 82 59 
2 30 5,5 5 84 60 2,5 
3 31 86 61 
3 32 88 62 
4 33 90 63 
5 34 92 64 
7 35 5 4,5 93 65 1,5 
8 36 95 66 
10 37 96 67 
12 38 96 68 
13 39 97 69 
16 40 4,5 4 98 70 1,5 1 
18 41 98 71 
21 42 99 72 
24 43 99 73 
27 44 99 74 
31 45 4 3,5 100 75 1 
34 46 100 76 
38 47 100 77 
42 48 100 78 
46 49 100 79 
50 50 3,5 3 100 80 
(Mit freundlicher Genehmigung von Quelle & Meyer, Heidelberg) 
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Tabelle V: Binomialvertei lung 
Gebrauchsanleitung 
Aufsuchen des »kr i t i schen Wer tes« bei einem vorgegebenen Lehrziel p z = 90 
In der Tabelle bedeuten dabei: 
N = A n z a h l der Aufgaben 
x = A n z a h l der richtigen Lösungen 
100p, = untere Vertrauensgrenze bei 95% bzw. 99% Sicherheit 
100p r = obere Vertrauensgrenze bei 95% bzw. 99% Sicherheit 
Gesucht sei der kritische Wert für p z = 90 bei 16 Aufgaben und 95% Sicher-
heit. 
Im Tabellenteil N = 16 stellt man in der Spalte 100 p r (95%-Grenze) fest, d a ß 
bei x = 12 die obere Vertrauensgrenze zum erstenmal ü b e r 90 liegt; genau: 
92,73. V o n 16 Aufgaben müssen also mindestens 12 gelöst sein, damit das 
Lehrz ie l p z = 90 als erreicht gelten kann. 
Homogen i t ä t skon t ro l l e 
In der Tabelle bedeuten dabei: 
N = A n z a h l der Versuchspersonen 
100px = durchschnittliche Aufgabenschwierigkeit 
100p, • 100p r = untere bzw. obere Vertrauensgrenze 
23 Versuchspersonen bearbeiten einen Text, dessen durchschnittliche Aufga-
benschwierigkeit p = 57,8 beträgt . 
Im Tabellenteil N = 23 stellt man in Spalte 100px zunächs t fest, daß der Wert 
57,8 nicht vorhanden ist. Im Sinne einer strengen Kontro l le suchen wir erst 
den Wert darunter auf. Dieser lautet 56,52; das zugehör ige Intervall für 95% 
Sicherheit: 34,49 - 76,81. A l l e Aufgaben, die nicht innerhalb dieses Intervalls 
liegen, werden ausgeschieden. (Geht man zum n ä c h s t h ö h e r e n Wert 100px = 
60,87, ist die Kontrol le weniger streng. Das Intervall beträgt dann 38,54 -
80,29.) 
1. Konstruktion und Auswertung informeller Tests 201 
Binomialverteilung Exakte Ver t rauensgrenzen* für p N = 2-25 
N ~ Anzahl der Versuche, x = Anzahl der Erfolge usw., 100px = 100 x/N 
100 p3 
100 (1 - 2a)-Grcnzcn 
95% I 99% 
100/>t 100/>r 1100/>f 100/>, 
X \00px 
100 (1 - 2a)-Grcnzen 
95% I 99% 
IQOpi 100/>r| 100/>t 100^, 
x \00px 
100(1 - 2a)-Grenzcn 
95% I 99% 
100/>t 100/>r| 100/n 100/>, 
100 p2 
100(1 - 2a)-Grenzcn 
95% I 99% 


















































































































































































































N = 11 (Fortsetzung) 
10 90.91 58,72- 99,77 49,14- 99,95 
11 100.00 71.51-100.00 61.78-100.00 


















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Documenta Geigy, S. 85-
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Exakte Ver t rauensgrenzen* f ür p N = 25-36 
N = Anzahl der Versuche, x = Anzahl der Erfolge usw., 100px = 100 x/N 
Binomialverteilung 
\00p2 
100 (1 - 2<x)-Grenzcn 
95% I 99% 
IQOpi 100/>r| 100/>z 100/>, 


































































































































































































































































































































































































































100 (1 - 2oc)-Grenzen 
95% I 99% 
\00pi 100/>r| 100/>i 100/), 
















































































































































































































































































































































































































































100 (1 - 2a)-Grenzcn 
95% I 99% 
\00pi \00pr\\00pi 100/), 




























































































































































































































































100 (1 - 2a)-Grenzen 
95% I 99% 
100/>t 100/>r|l00/>t 100/)r 
































































































































23 | 65.71 
24; 68,57 














































































































































































































































































* Nachdruck nur mit Erlaubnis des Herausgebers. 
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Binomialverteilung Exakte Ver t rauensgrenzen* fü r p N = 36-45 
N = Anzahl der Versuche, x = Anzahl der Erfolge usw., 100pz = 100 x/N 
x lOOpx 
100 (1 - 2<x)-Grenzen 
95% j 99% 
\00pi 100/>r|l00/n 100/y 







































































































































































































































































































































































100 (1 - 2oc)-Grenzen 
95% 99% 
100/>i 100/>r|l00/>t 100/>, 














































































































































































































































































































































































































































































100 (1 - 2oc)-Grenzen 
95% 99% 
100/>i 100/>r|100/>t 100/), 
N — A\ (Fortsetzung) 






















































































































































































































































































































































































































































100 (1 - 2oc)-Grcnzen 
95% 99% 
\00pt 100/>r|100/>i 100;>r 


































































































































29 j 65.91 
30, 68,18 














































































































































































































































































































































* Na:hdruck nur mit Erlaubnis des Herausgebers. 
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Exakte Ver t rauensgrenzen* f ür p N = 45-53 
N= Anzahl der Versuche, x = Anzahl der Erfolge usw., 100px = 100 x/N 
Binomialverteilung 
100 (1 - 2oc)-Grenzen 
95% 99% 
100/>. 100/>r| lOO^t 100/>r 
100p3 
100 (1 - 2a)-Grenzen 
95% I 99% 
IQOpi 100/>r| 100/>t IOOA 
100p3 
100(1 - 2a)-Grenzen 
95% 99% 
100/>t 100/)r| 1Q0/)X \00pr 
100/), 
100 (1 - 2a)-Grenzeti 
95% 99% 
lOOpt I00pr\l00pl \00pr 








































































































































































































































































































































































































































23 i 47,92 















































































































































































































































































26 | 53,06 


























































































































































































































































































































































































































































































































































































































* Nachdruck nur mit Erlaubnis des Herausgebers. 
2 Konstruktion und Auswertung informeller Tests 205 
2.7. Aufgabenlösungen 
Spaltensummen (Rohpunkte der Schüler) von links nach rechts: 
13, 12, 11, 11, 11, 10, 10, 10, 10, 9, 9, 9, 8, 7, 6, 6, 5, 4. 
Zeilensummen von oben nach unten: 
10, 14, 10, 7, 16, 13, 12, 11, 11, 7, 13, 12, 14, 11. 
Gesamtsumme (Summe aller Rohpunkte): 161 
Item P Item P Item P Item P 
AI 56 Bl 89 C l 61 D l 78 
A2 78 B2 72 C2 39 D2 61 
A3 56 B3 67 C3 72 
A4 39 B4 61 C4 67 
Itemnr. R R u Ro~Ru Ti 
A I 3 3 0 0,00 
A2 4 4 0 0,00 
A3 5 2 3 0,67 
A4 4 1 3 0,67 
B l 3 5 - 2 -0,44 
B2 4 3 1 0,22 
B3 5 1 4 0,89 
B4 5 1 4 0,89 
CI 5 2 3 0,67 
C2 3 0 3 0,67 
C3 5 2 3 0,67 
C4 5 0 5 1,00* 
4 3 1 0,22 
D2 3 1 2 0,44 
*) Rechnerisch ergibt sich aufgrund des Näherungsverfahrens T, = 1,11. Als Korrela-
tionskoeffizient kann der Trennschärfeindex 1,00 aber nicht überschreiten. 
1/6 N 0 • R W = 13 + 12 + 11 = 36 
1 / 6 N U - R W = 6 + 5 + 4 = 15 
s = 3 6 - 1 5 = 2,33 
18 
s2 = 5,44 
r , 1 = ü . ( i - 8,94(14-8,94)) = 0 > . 
13 14-5,44 
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Aufgabe 9 R W f fcum f cum P R T 
14 0 18 100 80 1,0 
13 0 18 100 80 1,0 
12 0 18 100 80 1,0 
11 1 17 94 65 2,0 
10 1 16 89 62 2,5 
9 2 15 83 59 3,0 
8 2 13 72 55 3,0 
7 2 11 61 52 3,5 
6 2 9 50 50 3,5 
5 3 7 39 47 4,0 
4 0 4 22 42 4,5 
3 3 4 22 42 4,5 
2 1 1 6 34 5,0 
1 0 0 0 20 6,0 
0 0 0 0 20 6,0 
Aufgabe 10 Es ist: N = 18; k = 13; RW = 145 
Damit: P = 1 4 5 • 100 = 61,97 
18-13 
Vertrauensbereich: 35,75 < p < 82,70 
Alle 13 Items liegen innerhalb dieses bereiches. Es braucht keines mehr selek-
tiert zu werden. 
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